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Auf Grundlage der These, dass die Qualität der erzieherischen Intervention nach kindlichem 
Fehlverhalten ein entscheidendes Lernfeld für den Regelerwerb ist, wurden Lehrer-Schüler-
Interaktionen in einer ersten Klasse durch Teilnehmende Beobachtung im Längsschnitt über 
ein halbes Jahr lang untersucht. Ziel war es, die Art und die Häufigkeit von Regelverletzun-
gen (Überschreitungen) und Lehrerinterventionen zu eruieren und diese Ergebnisse in Bezie-
hung zur Taxonomie von Martin L. Hoffman über elterliches Erziehungsverhalten zu setzen. 
Es wurden zwei Kategoriensysteme zur Analyse von Überschreitungen und Lehrerinterventi-
onen entwickelt, welche in der Lage sind, Interaktionsverläufe im Anfangsunterricht detail-
liert zu beschreiben. Insgesamt konnte gezeigt werden, dass die Schüler in erster Linie durch 
Unaufmerksamkeit, verbale und physische Aktivitäten die Unterrichtsregeln übertreten, dass 
die Häufigkeiten von Überschreitungen im Verlauf des 1. Schulhalbjahres abnehmen, Jungen 
häufiger in Übertritte verwickelt sind und die untersuchte Lehrerin ein sehr konstantes Ver-
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„Aufgeweckt wart ihr bis heute,  









Kästner setzt der allgemeinen Einschulungseuphorie mit seiner „Ansprache zum Schulbe-
ginn“ das Bedenken der Gleichmachung entgegen, ein- und unterordnen in schulische Abläu-
fe und Hierarchien, hilflos dem Unterrichtsstoff ausgesetzt sein, den langen Hebel der institu-
tionellen Macht spüren, all das mit dem Ziel der Einheitlichkeit und Vergleichbarkeit. Schule 
weckt ein und am Ende schmeckt alles nach „Büchse“.  
Es ist natürlich ein Leichtes, Schule aus dieser kritischen Perspektive zu sehen. Ihre Bedeu-
tung als Sozialisationsinstanz ist jedoch unbestritten. Kindliche Entwicklung hängt maßgeb-
lich von den Interaktionsbedingungen in der Schule ab. Und auch hier verläuft das menschli-
che Zusammenleben nicht konfliktfrei. Es ist notwendig, sein Handeln mit anderen abzu-
stimmen. Gerade in der Schule braucht es Regeln, die die Gemeinschaft ordnen und den Um-
gang miteinander strukturieren.  
Diese Regeln müssen erlernt werden, nur dann kann sich eine erfolgreiche schulische Karriere 
anschließen. Das entscheidende Lernfeld dafür ist der Schuleintritt. Hier gilt es, die Entwick-
lungsaufgabe zu meistern, sich in die Regeln der Schule und vor allem des Unterrichts einzu-
ordnen. Ergebnis dieses Lernprozesses sind internalisierte Handlungsanweisungen. Das be-
deutet, dass sich die Unterrichtsregeln zu Eigen gemacht wurden. Diese Verinnerlichung ist 
notwendig, weil es im schulischen Alltag kaum die Möglichkeit gibt, lange über die richtige 
Handlung nachzudenken. 
Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, diesen Regelerwerb zu untersuchen. Ausgangspunkt und 
Grundlage bildet dabei die These von Martin L. Hoffman (2000), dass es in erster Linie Über-
schreitungssituationen sind, in denen Regeln gelernt werden. Kinder begehen ein Fehlverhal-
ten (Überschreitung), auf das dann Autoritäten reagieren (Intervention). Hoffman postuliert, 
dass je nach Qualität der Reaktionsweise mit unterschiedlichem Erfolg gelernt wird. Autori-
tätspersonen reagieren idealtypischerweise in drei verschiedenen Formen auf Überschreitun-
gen: machtausübend, liebesentziehend oder induktiv, wobei letztere die größte Erfolgswahr-
scheinlichkeit bezüglich der Internalisierung von vor allem moralischen Regeln zugesprochen 
A – Einleitung   
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wird. Geltungsbereich dieser Taxonomie des Regelerwerbs ist die Familie. Diese Theorie ist 
im deutschsprachigen Raum weniger bekannt, international jedoch relativ weit verbreitet, 
obwohl die Einwände vielfältig und begründet sind. Größter Kritikpunkt ist das methodische 
Vorgehen Hoffmans, der vor allem mit Fragebögen zum Erziehungsverhalten arbeitete. Er hat 
das erzieherische Verhalten der Eltern indirekt und retrospektiv bei Jugendlichen erfragt. Die 
Untersuchungsteilnehmer sollten sich erinnern, wie die Eltern in ihrer Kindheit nach Über-
schreitungen reagiert haben. Die Möglichkeiten der direkten Beobachtung ließ er dabei völlig 
außer Acht. Lamm-Hanel (2003) konnte in ihrer Arbeit durch die Anwendung vielfältiger 
Untersuchungsmethoden (insbesondere durch Tagebuchaufzeichnungen) den Nachweis 
erbringen, dass Hoffmans Taxonomie zur Beschreibung elterlichen Verhaltens in Überschrei-
tungssituationen keineswegs erschöpfend ist. Sie entwickelte eine vielfältigere Typologie und 
differenzierte dabei außerdem die Art der Überschreitung und den weiteren Verlauf der Inter-
aktion. 
In dieser Arbeit soll der Versuch unternommen werden, Hoffmans Theorie der Internalisie-
rung auf den schulischen Kontext anzuwenden, denn auch in der Schule kommt es zu Fehl-
verhalten, auf das Autoritätspersonen reagieren. Durch Teilnehmende Beobachtung in einer 
Längsschnittuntersuchung soll die Frage beantwortet werden, wie sich Lehrer-Schüler-
Interaktionen in Überschreitungssituationen beim Schuleintritt empirisch beschreiben lassen. 
Es gibt keine theorieimmanenten Gründe, die gegen den Transfer auf das Sozialisationsfeld 
Schule sprechen. Zudem fehlen bisher in der Schul- und Unterrichtsforschung Studien zur 
Sozialisation von Regeln, Normen und Werten, die auf die konkrete Interaktion von Lehrer 
und Schüler fokussieren. Folglich liegt der praktische Nutzen auf der Hand. Mit dem Wissen 
über das Wesen von Überschreitungssituationen, also über das tatsächliche Handeln von 
Schülern und Lehrern und dessen Interaktionsdynamik, lässt sich viel wirkungsvoller interve-
nieren. Zusätzlich liegt der Gewinn der Untersuchung in der zunehmenden Elaboration der 
Internalisierungstheorie von Hoffman.  
 
Gegenstand der Arbeit ist eine Sonderform der Lehrer-Schüler-Interaktion im Anfangsunter-
richt der Grundschule. Interaktionen dieser Art beginnen damit, dass der Schüler eine vom 
Lehrer oder Lehrerin gesetzte Regel überschreitet. Bemerkt der Lehrer die Regelverletzung, 
wird er darauf reagieren, und sei es nur mit bewusstem Ignorieren. Dieser Prozess kann zu-
dem eine mehrstufige Interaktion zwischen Schüler und Lehrer nach sich ziehen. Bedeutend-
ste Phase des Erwerbs von Unterrichtsregeln ist der Schuleintritt. Aus diesem Grund fokus-
siert die Untersuchung auf den Zeitraum des ersten Schulhalbjahres. Die Beschreibung von 
Überschreitungssituationen soll mithilfe der Methode der Teilnehmenden Beobachtung im 
Längsschnitt erfolgen.  
 
Die Arbeit ist so angelegt, dass nach diesen einführenden Worten theoretische Grundlagen 
besprochen werden, die den Gegenstand ausleuchten sollen und dazu dienen, die Forschungs-
fragen zu generieren (Kapitel B). Im Anschluss daran wird im Kapitel C die eigene Untersu-
chung vorgestellt. Den Abschluss bildet das Kapitel D – Diskussion, in dem die Ergebnisse 
interpretiert und im Kontext der Forschungsliteratur erörtert und bewertet werden. Zudem 
werden praktische und theoretische Schlussfolgerungen gezogen. Im Anhang befinden sich 
Ergänzungen zum Untersuchungsinstrumentarium und zu den Ergebnissen. 
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Im folgenden Kapitel wird der Gegenstandsbereich der Untersuchung theoretisch durchleuch-
tet. Am Anfang wird dabei die allgemeine Entwicklungsaufgabe Schuleintritt dargestellt. Da-
nach erfolgt eine thematische Einengung auf den Erwerb von Unterrichtsregeln. Welche Mög-
lichkeiten haben Lehrer, Kinder dabei anzuleiten bzw. zu unterstützen? Hierbei sind dann in 
der Folge Überschreitungssituationen als Spezialfall von Lehrer-Schüler-Interaktionen von 
besonderem Interesse. Am Ende des Kapitels werden auf der Basis der theoretischen Grund-
lagen die Fragestellung und die Erwartungen formuliert. Diese sind zugleich Ausgangspunkt 
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Gegenstand der vorliegenden Untersuchung sind Schüler der ersten Klasse, die gerade den 
Kindergarten verlassen haben und dabei sind, den Schuleintritt zu bewältigen. Betrachtet man 
dieses Feld pädagogisch- bzw. entwicklungspsychologisch, bietet sich zur Beschreibung des 
Phänomenbereichs die Konzeption als Entwicklungsaufgabe an. Ferner werden die Bedin-
gungen des Aufwachsens in Familie und Schule vergleichend gegenübergestellt.  
 
 
1.1 Der Schuleintritt als normative Entwicklungsaufgabe 
 
In den folgenden Ausführungen soll es um den Übergang in die Grundschule gehen. Charak-
teristisch für den Übergang ist der Wechsel von einem bisherigen zu einem zukünftigen Zu-
stand. Bislang ist das Kind ausschließlich Mitglied seiner Familie oder auch Kindergarten-
kind. Nach dem Übergang ist es Schüler einer Klasse, das heißt, es vollzieht sich ein grundle-
gender Wechsel im Leben des Heranwachsenden z.B. in der Form des Lernens, in der Kom-
munikation mit Erwachsenen und Gleichaltrigen und im gesellschaftlichen Status. Um eine 
erfolgreiche schulische Karriere starten zu können, muss dieser Übergang gelingen, die Dis-
kontinuitäten müssen bewältigt werden, das Kind muss sich „emotional, psychisch, physisch 
und intellektuell angemessen in der Schule präsentieren“ (Griebel & Niesel, 2006, S. 10). 
Hierin liegt eine enorme Bedeutung. Misslingt der Übergang, kann dieses Scheitern in erster 
Linie für das Kind äußerst negative Folgen haben. Deshalb ist der Eintritt in das formale Bil-
dungssystem ein bedeutender Entwicklungsschritt und Gegenstand zahlreicher internationaler 
Untersuchungen. Die wichtigsten Ergebnisse daraus berichten Griebel & Niesel (2003, S. 
137f.): Wie schon geschildert, kann der Übergang problem- und stressbelastet sein. Davon 
sind in Deutschland knapp ein Drittel der Kinder betroffen, in den USA sind es etwa zwei 
Fünftel. Es gibt natürlich auch Kinder, denen es nach dem Schuleintritt besser geht als in der 
Vorschuleinrichtung. Bei einem Sechstel der deutschen Schüler ist das der Fall. Es lassen sich 
dagegen kaum Belege dafür finden, dass sich über die Qualität der Bewältigung des Eintritts 
in eine vorschulische Institution auch die des Schuleintritts vorhersagen lässt. Um Bewälti-
gungsprozesse zu verstehen, bedarf es der Multiperspektivität, d.h. wichtige Voraussetzung ist 
die maßgebliche Berücksichtigung der Sichtweise von Fachkräften, Eltern und Kindern. Die 
Kooperation zwischen vorschulischer Einrichtung, Schule und Eltern wird als bedeutsamer 
Faktor für einen erfolgreichen Schuleintritt angesehen.  
Auf Grundlage dieser Ergebnisse lässt sich der Schuleintritt als Entwicklungsaufgabe be-
schreiben. Was das bedeutet, soll in den weiteren Ausführungen thematisiert werden. 
 
 
1.1.1 Das Konzept der Entwicklungsaufgabe 
 
Den Begriff Entwicklungsaufgabe etablierte Robert Havighurst und definiert: 
 
„Eine „Entwicklungsaufgabe“ ist eine Aufgabe, die in oder zumindest ungefähr zu einem 
bestimmten Lebensabschnitt des Individuums entsteht, deren erfolgreiche Bewältigung 
zu dessen Glück und Erfolg bei späteren Aufgaben führt, während ein Misslingen zu Un-
B – Theoretische Grundlagen und Fragestellung  1. Schuleintritt 
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glücklichsein, zu Missbilligung durch die Gesellschaft und zu Schwierigkeiten mit späte-
ren Aufgaben führt […]. Die Entwicklungsaufgaben einer bestimmten Gruppe haben ih-
ren Ursprung in drei Quellen: (1) körperliche Entwicklung, (2) kultureller Druck (die Er-
wartungen der Gesellschaft), und (3) individuelle Wünsche und Werte.“ (Havighurst, 
1956, S. 215, aus der Übersetzung von Dreher & Dreher, 1985, S. 30). 
 
Folgende Entwicklungsauffassung steht hinter dieser Konzeption: Entwicklung läuft nicht 
automatisch ab. Sie muss geleistet werden. Heranwachsende müssen die Entwicklungsaufga-
ben erkennen, annehmen und aktiv bewältigen. Der Erfolg der Bewältigung hängt von den 
vorausgehenden Entwicklungsleistungen ab. Entwicklungsaufgaben sind kultur- und epo-
chenabhängig. (vgl. Flammer & Alsaker, 2002, S. 56) Es wird deutlich, dass Entwicklung 
kein isolierter Prozess eines einzelnen Individuums ist. Die Vernetzung von gesellschaftli-
chen, biologischen und subjektiven Bedingungen ist dabei maßgeblich (vgl. ebd., S. 68). Man 
spricht von „systemischer Interdependenz“ (vgl. Dreher, 2005, S. 148). Die Bewältigung kann 
nur im Kontext sozialer Beziehungen gesehen werden. Bei Entwicklungsaufgaben sind zudem 
die individuellen Vorerfahrungen und Bedingungen des Aufwachsens essentiell.  
Eine Entwicklungsaufgabe ist normativ, wenn sie in der jeweiligen Kultur einen hohen Ver-
pflichtungscharakter hat und diese Forderung sogar durch Androhung von Sanktionen unter-
stützt wird. So ist z.B. der Schuleintritt gesetzlich vorgeschrieben.  
Für Erstklässler formuliert Eva Dreher folgende Aufgaben: 
 
„Im Grundschulalter stehen motorische Fertigkeiten und kognitive Fähigkeiten im Vor-
dergrund. Neben dem Erwerb der Kulturtechniken gewinnen die Gestaltung von sozialen 
Beziehungen zu Gleichaltrigen und die Entwicklung der Identität, insbesondere bereichs-
spezifischer Selbstkonzepte an Bedeutung. Im Zusammenhang mit der sozial-kognitiven 
Entwicklung nimmt das Verständnis für Regeln und moralische Normen sowie das be-
wusste Erleben von Emotionen und deren Regulation zu.“ (ebd., S. 148) 
 
Es soll nun die Entwicklungsaufgabe des Schuleintritts im Zentrum der Betrachtung stehen. 
Dazu wird das Transitionsmodell von Griebel & Niesel (2003, 2004) vorgestellt.  
 
 
1.1.2 Transition – Theorie der Übergänge 
 
Was sind Transitionen? Gemeint sind Wechsel von Individuen aus eingelebten Lebensab-
schnitten und –zusammenhängen in andere. Es geht dabei um Anpassungsleistungen der Ak-
teure des sozialen Systems an der Schnittstelle von individuellem Handlungs- und Bewälti-
gungsvermögen auf der einen Seite und gesellschaftlichen Handlungsvorgaben und -anforde-
rungen auf der anderen Seite (vgl. Welzer, 1993, S. 8). Es sind soziale Prozesse gemeint, in 
denen die Gewohnheiten, Handlungs- und Deutungsroutinen und Wissensbestände von allen 
Beteiligten Modifikationen unterliegen, bestehende Beziehungsgefüge verändern sich (vgl. 
ebd., S. 37). Wilfried Griebel und Renate Niesel betonen, dass Transitionsprozesse ko-
konstruktiv sind, d.h. die Bewältigungsleistung wird nicht allein vom Individuum erbracht. 
Maßgeblich beteiligt ist die Kompetenz des sozialen Systems der Akteure.  
Resümierend lässt sich folgende Definition formulieren:  
 
„Als Transitionen werden komplexe, ineinander übergehende und sich überblendende 
Wandlungsprozesse bezeichnet, wenn Lebenszusammenhänge eine massive Umstruktu-
B – Theoretische Grundlagen und Fragestellung  1. Schuleintritt 
 - 7 - 
rierung erfahren – ein Kind z.B. vom Kindergartenkind zum Schulkind wird.“ (Griebel & 
Niesel, 2004, S. 35) 
 
Am Staatsinstitut für Frühpädagogik (IFP) wurde ein übergreifendes theoretisches Konzept  
für Transitionen entwickelt, welches ursprünglich aus der Familienentwicklungspsychologie 
stammt. Es wurde auf den Übergang von der Familie in den Kindergarten und vom Kinder-
garten in die Schule übertragen (zusammenfassend Griebel & Niesel, 2004).  
Den theoretischen Background liefern sehr bedeutsame (entwicklungs-)psychologische Mo-
delle. So berufen sich die Autoren auf den ökosystemischen Ansatz von Urie Bronfenbrenner 
(1981), auf die Stressforschung im Sinne von Lazarus (1995), die Theorie der kritischen Le-




1.1.3 Die Struktur der Entwicklungsaufgabe „Schuleintritt“1  
 
Betrachtet man die Transition vom Kindergarten in die Schule genauer, stellt sich die Ent-
wicklungsaufgabe auf mehreren Ebenen. Veränderungsleistungen müssen 1.) auf der indivi-
duellen, 2.) der interaktionalen und 3.) auf der kontextuellen Ebene erbracht werden: 
 
1.) Aufgaben auf der individuellen Ebene 
Veränderung der Identität: Übergang vom Kindergartenkind zum Schulkind 
Bewältigung starker Emotionen: Vorfreude, Neugier, Stolz, Unsicherheit, Angst 
Kompetenzerwerb: Selbständigkeit, Kulturtechniken 
 
2.) Aufgaben auf der Beziehungsebene 
Aufnahme neuer Beziehungen: Lehrkräfte, Mitschüler 
Veränderungen bzw. Verlust (bzw. Umbau) bestehender Beziehungen: Erzieher, 
Kindergartenfreunde, Beziehungen der Familie 
Rollenzuwachs: neue Rolle „Schulkind“ mit Rollenerwartungen und -sanktionen 
 
3.) Aufgaben auf der Ebene der Lebensumwelt 
Integration zweier Lebensbereiche: Familie und Schule 
Wechsel des Curriculums: Bewältigung der neuen Lehrangebotsform (Schullehrplan 
anstelle von Erziehungsinhalten und –formen des Kindergartens) 
Mögliche Veränderungen im familiären System: Geburt von Geschwistern, berufli-
che Orientierung des zweiten Elternteils, Elterntrennung  
 
Diese Anpassungsleistungen müssen vom Kind in relativ kurzer Zeit in einem sehr verdichte-
ten Lernprozess erreicht werden. Um den positiven motivationalen Charakter der Herausfor-
derung zu betonen, spricht man von Entwicklungsaufgaben. Auch die Eltern müssen einen 
Übergang bewältigen, die Entwicklungsaufgabe Schuleintritt lösen. Es ist unabdingbar, eine 
Familienperspektive mitzudenken. Die Eltern sehen sich zwar vordergründig als Förderer 
ihres Kindes im Transitionsprozess, aber auch für sie stellen sich die Anforderungen auf den 
drei genannten Ebenen. 
                                                 
1 Die Quelle der folgenden Ausführungen ist Griebel & Niesel, 2004, S. 84ff. 
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Welche Bewältigungsstrategien stehen Kindern und Eltern zur Verfügung? Die Autoren Grie-
bel und Niesel nennen dabei folgende:  
 
a) Informationssuche zur Gewinnung von Orientierung und Kontrolle, 
b) Emotionale Bewältigung (Eltern drücken z.B. Optimismus aus), 
c) Streben nach Kontinuität (mit bekannten Kindern in eine Klasse gehen), 
d) Traditionalisierung des Erziehungsstils (Elternseitige Betonung traditioneller Werte wie 
Gehorsam, Anpassung und Pünktlichkeit) und 
e) Betonen von Kompetenzen (Eltern gewichten kognitive Kompetenzen, Motivation der 
Kinder). 
 
Von einem erfolgreichen Übergang wird gesprochen, wenn Probleme ausbleiben und wie 
bereits angedeutet sich das Kind emotional, psychisch, physisch und intellektuell angemessen 
präsentiert. Es muss sich in der Schule wohl fühlen, die gestellten Anforderungen bewältigen 
und die Bildungsangebote optimal für sich nutzen. Ähnliches gilt für die Eltern: Fühlen sich 
die Eltern mit der Schule bzw. in der Schule wohl? Bewältigen sie die neuen Anforderungen? 
Nutzen sie Beteiligungs- und Bildungsangebote der Schule?  
 
Die Entwicklungsaufgabe Schuleintritt bewegt sich im Spannungsfeld von Kontinuität und 
Diskontinuität. Vergangene pädagogische Bestrebungen betonten den gleitenden Übergang, 
konnten sich jedoch laut Hacker (2001) nicht etablieren. Zunehmend werden aber auch die 
Entwicklungschancen, die Diskontinuitäten in sich bergen, erkannt und wertgeschätzt.  
 
 
1.1.4 Wahrnehmungen des Übergangs 
 
Der Eintritt in die Schule kann eine große Bedeutung für die weitere Gestaltung des Lebens-
laufs haben. Schneider (2001) führte eine Studie über die biographische Reflexion des Ein-
schulungserlebens durch und postuliert folgende Erfahrungsmuster des Schulanfangs: 
 
 Der Schulanfang als „Balance-Erfahrung“:  
In der Schuleingangsphase balanciert ein Kind seine individuelle Einzigartigkeit, sein 
Selbstsein sowohl sozial, emotional, leistungsmäßig als auch organisatorisch mit den An-
forderungen des Eingepasstseins in eine soziale Lerngruppe aus. 
 
 Schulanfang als „Impulsgeber“:  
Erfährt das Kind, dass die Schule sein ausgeprägtes subjektives Bedürfnis nach Lernen 
und Anerkennung, in einer Gemeinschaft angenommen zu sein etc., weitgehend erfüllt, 
kann der Schuleintritt einen Entwicklungsschub auslösen. 
 
 Schulanfang als „Brucherfahrung“:  
Der Übergang in die Schule wird dann zum „Bruch“, wenn Erwartungen enttäuscht, Ängs-
te nicht abgebaut und negative Erlebnisse in der Schule dem Kind zu schaffen machen. 
 
 Schule als „Distanzwelt“:  
Für einige Kinder hat die Schule als Pflichtveranstaltung nur ein geringes Gewicht gegen-
über Erlebnissen in anderen Lebenswelten. 
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 Schulanfang als „Betreten eines Nestes“:  
Für manche Kinder ist Schule ein Hort der Geborgenheit: als Gegensatz oder ergänzend 
zum Elternhaus. (ebd., S. 460ff.) 
 
Anhand dieser Muster wird deutlich, dass Kinder mit Erfahrungen von Kontinuität und Dis-
kontinuität auf unterschiedliche Weise umgehen. Aus diesem Grund fordert Schneider, dass 
bei der Gestaltung des Schulanfangs darauf Wert gelegt wird, vertraute Elemente fortzuführen 
und weiterzuentwickeln, Neues einzuführen und auf Überholtes zu verzichten. Zudem ist die 
Intensität der emotionalen Unterstützungsleistung durch das Mikrosystem „Familie“ für die 
weitere schulische Entwicklung entscheidend. 
 
Griebel und Niesel (1999) untersuchten, wie Kinder und Eltern den Übergang in Schule wahr-
nehmen (N = 162). Folgende Ergebnisse sind erwähnenswert: 
 
Kinder berichten: 
 dass die Schule doch anders als erwartet ist, 
 dass man nun Dinge tun muss und nicht mehr tun darf, 
 dass sie von den Lehrern angetan sind, 
 dass es schön ist, fortwährend Neues zu lernen, 
 dass es im Hort auch Kontakte zu älteren Schülern gibt, 
 dass Hausaufgaben belastend sind, 
 dass es mehr Pausen und weniger Lehrerwechsel geben sollte. 
 
Eltern berichten: 
 dass der Schuleintritt bei ihnen stark mit gemischten Gefühlen begleitet war, 
 dass nun „der Ernst des Lebens“ begonnen habe, 
 dass sie sich selbst für den Schulerfolg ihrer Kinder stark unter Druck sehen, 
 dass sie die stetig wachsenden Leistungsanforderungen fürchten. 
 
Es zeigt sich, dass die Empfindungen der Kinder emotional relativ ausgeglichen sind, wohin-
gegen die Eltern eher negative Eindrücke schildern. Aus diesen Wahrnehmungen lassen sich 
zudem konkrete pädagogische Implikationen für die Gestaltung des Übergangs ableiten. Mit 
einer Vertiefung dieser Erkenntnisse wäre es überdies möglich, solche Kompetenzen differen-
ziert zu identifizieren, die auch relevant für die Bewältigung weiterer Transitionen in der Bio-
graphie des Kindes sind. (vgl. ebd., S. 12) 
 
 
1.2 Bedingungen des Aufwachsens – Entwicklungskontexte im Vergleich 
 
Es soll nun besprochen werden, wie sich die Entwicklungskontexte unterscheiden. Dabei geht 
es in erster Linie um den Vergleich zwischen Schule und Familie.2 Es werden aber auch kurz 





                                                 
2 Ausführlicher z.B. bei Fuhrer (2005). 
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1.2.1 Die Qualität der Beziehung 
 
Laut Hofer ist die Familie „eine Gruppe von Menschen, die durch nahe und dauerhafte Bezie-
hungen miteinander verbunden sind [...]“ (Hofer et al., 2002, S. 6, H. v. R.W.). Hier ergibt 
sich ein gravierender Unterschied zu den Institutionen Schule und Kindergarten. Die Nähe der 
Beziehung von Kindern zu außerfamiliären Autoritätspersonen ist in der Regel geringer. Kin-
dermann (2003) hat in diesem Zusammenhang eine Systematisierung der Merkmale sozialer 
Beziehungen von Kindern entwickelt. Es geht dabei um den Vergleich der Beziehungen zu 
den Eltern, den Pädagogen und den Peers anhand von fünf Dimensionen (gegenseitige Zunei-
gung, gemeinsame Zeit, Übereinstimmungen, Entwicklungseinstellungen, Reziprozität). In 
der folgenden Tabelle 1 sind diese Beziehungseigenschaften zusammengefasst. 
 
Gemeinsames Merkmal Beziehungen zu Eltern 
Beziehungen zu 
Pädagogen 
Beziehungen zu Peers 




Sympathie und Achtung 
Gemeinsame Zeit 
Verbringen Zeit miteinander, 
Einbeziehung 
Einbeziehung, Unterrichtszeit 
Verbringen Zeit in Interaktio-
nen 
Übereinstimmungen Genetische Ähnlichkeit 












Hervorrufen / Herbeiführen, 
Partizipation, selektives Hilfe-
Suchen 





Tabelle 1 – Gemeinsame Merkmale sozialer Beziehungen von Kindern zu Eltern, Pädagogen und Peers 
Aus Kindermann, 2003, S. 409 
 
Mit dieser Systematisierung wird der Versuch unternommen, die vielschichtigen Beziehungen 
der unterschiedlichen Entwicklungskontexte von Kindern zu beschreiben. Das Kind ist von 
Anfang an in ein Netzwerk von Beziehungen eingebettet, welches mit zunehmendem Alter 
immer größer und komplexer wird und auch neue Menschen einschließt. (vgl. ebd., S. 408) 
Entscheidend für die wechselseitige Beeinflussung der Beziehungspartner ist die Gegenseitige 
Zuneigung. In der Beziehung der Kinder zu den Eltern lässt diese sich maßgeblich durch 
Wärme, Akzeptanz und Harmonie beschreiben. Charakteristisch ist das Ausmaß der Bin-
dungssicherheit in den frühen Kinderjahren. Diese basiert auf der sensitiven Responsivität der 
Eltern in Bezug auf die kindlichen Bedürfnisse. 
Die Gegenseitige Zuneigung in der Lehrer-Schüler-Beziehung ist gekennzeichnet durch päda-
gogische Fürsorge und Verbundenheit. Die Qualität der Beziehung ist ein wesentlicher Ein-
flussfaktor auf die Motivation, die Leistungsbereitschaft und das Engagement der Heranwach-
senden im Klassenraum.  
 
Ohne auf die weiteren Zellen gesondert einzugehen, liegt die Vermutung nahe, dass aufgrund 
der Differenzen in der Beziehungsqualität von Kindern zu Eltern und Pädagogen sich auch die 
Qualität des Fehlverhaltens und der Erziehungspraktiken unterscheidet. Hinzu kommt, dass 
für LehrerInnen pädagogisches Handeln und Verantwortung eine routinierte, professionelle 
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Tätigkeit ist. Dagegen kann man die Familie oft als Lebenswerk der Eltern bezeichnen. Eltern 
finden in der Familie in den meisten Fällen ihre Erfüllung. Daher ist anzunehmen – und das 
sei mit allem gebührenden Respekt gesagt –, dass es ebenso Unterschiede bezüglich des 
„Verpflichtungsgefühls“ (Verantwortung) für die Heranwachsenden gibt. 
 
 
1.2.2 Das Anforderungsprofil 
 
Der Schuleintritt bringt eine weitere gravierende Veränderung.  
 
Schulanfänger „müssen sich in einer neuen Umgebung zurechtfinden, werden in ihren 
Bedürfnissen und in ihrem Verhalten viel strikter reglementiert als im Kindergarten und 
in den meisten Familien. Sie sind von einem zunächst fremden Erwachsenen weitgehend 
abhängig, dessen Aufmerksamkeit und Zuwendung sie mit 20 bis 30 anderen Kindern zu 
teilen haben.“ (Ulich, 1993, S. 14)  
 
Das Anforderungsprofil vervielfältigt sich. Schüler bekommen weniger Hilfe bei der Erledi-
gung von Aufgaben, erhalten vermehrt Rückmeldung über die gezeigten Leistungen etc. Dies 
alles ist nur mit einer größeren Selbständigkeit und mit einer größeren Zahl an verfügbaren 
Bewältigungsstrategien zu meistern. Außerdem ist Schule Pflicht, man kann diesen Forderun-
gen nicht ausweichen. Auch dieser Umstand ist eine große Herausforderung. 
Durch das wesentlich engere Beziehungssystem in der Familie ist der Grad der emotionalen 
und kognitiven Unterstützung durch die Eltern und gegebenenfalls durch ältere Geschwister 
höher. Freunde werden so in der Schule existentiell. 
 
 
1.2.3 Die sozialen Erfahrungen 
 
Nach Aussagen der Kinder ist das wichtigste soziale Ereignis das Kennenlernen neuer Mit-
schüler. Im Laufe der ersten Zeit in der Grundschule erhöht sich die Zahl der Bekannten der 
Kinder. In der Folge vergrößert sich auch die Konfliktzahl. Petillon (1991) berichtet, dass im 
zweiten Schuljahr mehr gehänselt und ausgeschlossen wird. Die Schüler zeigen zudem rollen-
typisches Verhalten, d.h. es gibt die robusten, raufenden Jungen, die ihre Rangordnung aus-
fechten, und die ruhigen Mädchen, die mit verbalen Mitteln wie Hänseln und Ausschluss tak-
tieren. Durch die Zunahme an Erfahrungsmöglichkeiten und der wachsenden sozial-
kognitiven Kompetenzen (z.B. Perspektivenübernahme) werden soziale Ereignisse immer 
differenzierter wahrgenommen. Motive und Emotionen zum Beispiel werden stärker berück-
sichtigt. Auf der anderen Seite vermehren sich jedoch auch die negativen Phänomene des So-
ziallebens. Das Ausmaß an Schadenfreude nimmt zu, es kommt häufiger zu Eifersucht, die 
Kinder helfen seltener gegenseitig, Hänseln und sozialer Ausschluss häufen sich und schließ-
lich erhöht sich auch die Zahl der körperlichen Auseinandersetzungen. Die Bedeutung der 
sozialen Erfahrung am Schulanfang ist enorm. Bereits zu Beginn der Schulzeit besteht ein 
Zusammenhang zwischen Sozialerfolg und formalem Schulerfolg. (vgl. Petillon, 1991,         
S. 187ff.) Die Mechanismen der sozialen Organisation Schule ergreifen und prägen ihr „Op-
fer“ schnell und gründlich (vgl. Fölling-Albers, 1980, S. 15). 
B – Theoretische Grundlagen und Fragestellung  1. Schuleintritt 
 - 12 - 
Komplexe soziale Erfahrungen wie in der Schule sind in der Familie nicht möglich. Rollen-
übernahme und Verhaltenstraining in der Familie kann dabei nur sehr begrenzt auf das Sozial-
leben außerhalb vorbereiten. Petillon spricht hier von der Polarisierung von privaten, familiä-
ren und öffentlichen Verhaltensnormen und Verhaltensweisen. (vgl. Petillon, 1993, S. 5) 
 
 
1.2.4 Aufwachsen im Kindergarten 
 
Das Aufwachsen im Kindergarten steht nicht in Konkurrenz zum familiären Kontext. Die 
Erfahrungsmöglichkeiten sind weitgehend verschieden und ergänzen die Erziehungsbemü-
hungen der Familie in großen Teilen. 
Große Bedeutung für das Erleben des Kindergartens hat die Bindung zur Erzieherin. Sie ist 
die wichtigste Voraussetzung für gelingende Lernprozesse. Nur mit dem Wissen um die An-
wesenheit der Bindungsperson ist es für Kleinkinder möglich, Explorationsverhalten zu zei-
gen. Dies ist die Voraussetzung für Wahrnehmungs- und somit Bildungsprozesse. Wird das 
Kind in seinen Erkundungen gestört, nutzt es sein Bindungsverhalten, um wieder Sicherheit 
und Geborgenheit zu erlangen. Exploration ist in diesem Moment nicht möglich. (vgl. Bowl-
by, 2008) 
Ebenso bemerkenswert sind die sozialen Beziehungen zu den anderen Kinder, also Spiel- und 
Freundschaftsbeziehungen. Sie gewinnen im Laufe der vorschulischen Entwicklung an Be-
deutung. Vielschichtige Interaktionserfahrungen mit Peers sind eine wichtige Entwicklungs-
chance in Kindertageseinrichtungen.  
Haupttätigkeit im Kindergarten ist das Spiel. Im Vorschulalter gewinnen Regeln enorm an 
Bedeutung. Mit Regelspielen bekommt das kindliche Spiel eine neue Qualität. Durch die ver-
besserte kognitive Leistungsfähigkeit ist es nun möglich, komplexere Regulierungen des 
Spiels zu verstehen, zu behalten und selbständig anzuwenden. Wetteifer und Erleben von 
selbst initiierten Emotionen wie Spannung und Entspannung sind wichtige Merkmale dieser 
neuen Qualität. Zusätzlich wird es zu einem Kernbedürfnis, Handlungen möglichst korrekt 
auszuführen, also z.B. in Rollenspielen die Rolle so wirklichkeitsgetreu wie möglich abzubil-
den. Der Bedeutungsanstieg von Normierungen und „Vorschriften“ zeigt sich insbesondere 
im Spiel. 
Der Kindergarten ist eine wichtige und eigenständige Bildungsinstitution, in der die sozialen 






Der Eintritt in die Schule lässt sich als normative Entwicklungsaufgabe beschreiben. Alle 
Kinder eines Jahrgangs (und deren Eltern) werden damit konfrontiert, Schulkind (und Eltern 
eines Schulkindes) zu werden. Dabei sind in sehr kurzer Zeit Veränderungsleistungen auf der 
individuellen, der interaktionalen und der kontextuellen Ebene zu erbringen. Lernprozesse 
finden hierbei in einer äußerst verdichteten Form statt. Wichtige Bewältigungsstrategien die-
ser Aufgaben sind Informationssuche zur Gewinnung von Orientierung und Kontrolle und das 
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Streben nach Kontinuität im Übergang. Die Entwicklungsaufgaben werden bewältigt, wenn 
keine Probleme auftreten, sich das Kind und die Eltern mit und in der Schule wohl fühlen. 
Kindliche Entwicklungskontexte lassen sich in Umgebungen und Beziehungen einteilen, bei-
de beeinflussen sich gegenseitig. Die Qualität der Eltern-Kind- und der Pädagogen-Kind-
Beziehung unterscheiden sich unter anderem im Merkmal ‚Gegenseitige Zuneigung’. Dies ist 
ein wichtiges Indiz dafür, dass sich auch die Art und Weise der erzieherischen Methoden un-
terscheiden. 
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Im zweiten Abschnitt der theoretischen Grundlagen soll der Gegenstandsbereich weiter einge-
schränkt werden. Die normative Entwicklungsaufgabe des Schuleintritts gestaltet sich inhalt-
lich sehr facettenreich. In der Folge verengt sich nun das Interessengebiet auf die Frage, in 
welcher Weise Kinder in der Schule geltende Regeln (genauer: Unterrichtsregeln) erlernen 
und wie Lehrer sie dabei anleiten bzw. unterstützen können. Zu diesem Zweck werden unter-
schiedliche psychologische Erklärungsansätze vorgestellt. 
 
Die Gültigkeit der folgenden Ansätze hängt dabei vom Ziel der Entwicklung und Sozialisati-
on ab. Gilt es, konkrete soziale Normen strikt einzuhalten oder geht es eher um eine situati-
onsangemessene und eigenverantwortliche Auslegung? (vgl. Krettenauer & Montada, 2005, 
S. 143) Die vorgestellten Modelle sind dabei nicht von sich aus mehr oder weniger angemes-
sen. Ihre jeweilige Perspektive steckt den Rahmen eines möglichen Erkenntnisgewinns ab und 
blendet damit zwangsläufig andere aus. Metaperspektivisch betrachtet liegt hier das Augen-
merk auf der Verwertbarkeit der Ansätze zur Erklärung des Regelerwerbs von Erstklässlern. 
Zudem ist es das Ziel der Darstellung, Möglichkeiten aufzuzeigen, wie pädagogisch auf diese 
Prozesse Einfluss genommen werden kann.  
Zunächst aber wird eine terminologische Basis geschaffen, indem eine definitorische Veran-





Nilshon liefert folgende Regel-Definition: 
 
„Wir verstehen unter dem Begriff Regel im folgenden intersubjektiv verankerte Hand-
lungsanweisungen, die begrifflich oder in anderer symbolischer Form gefaßt sind, unab-
hängig davon, ob dies im Moment der Regelanwendung bewußt expliziert oder nur im-
plizit gewusst wird.“ (Nilshon, 1980, S. 124) 
 
Regeln sind intersubjektive und normative Handlungsanweisungen, sie haben immer einen 
Bezug zu menschlichem Handeln. Es sind keine Privatregeln eines einzelnen gemeint. Regel-
geleitetes Handeln setzt immer kooperatives und kommunikatives Handeln voraus. (vgl. ebd., 
S. 123)  
Somit sind ‚In der Schule geltende Regeln’ bzw. ‚Unterrichtsregeln’ als Gegenstand dieser 
Arbeit in erster Linie soziale Normen. Sie haben Regulationsfunktion, d.h. sie sollen mensch-
liches Handeln so regulieren, dass ein Zusammenleben in sozialen Gemeinschaften möglich 
ist. Diese Handlungsvorschriften z.B. in Form von Geboten oder Verboten werden für alle 
Mitglieder einer Gemeinschaft als verbindlich betrachtet. Soziale Normen sind erlernbar und 
haben, weil sie nicht permanent ausgehandelt werden müssen, das Ziel, den täglichen Um-
gang miteinander zu vereinfachen. Regeln schaffen Verhaltenssicherheit, ohne die Schule 
nicht funktionieren würde. 
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Ursprung ist das lateinische Wort ‚norma“, was soviel wie ‚Winkelmaß des Zimmermanns’ 
bedeutet und sich im übertragenen Sinn als ‚Richtschnur’ bezeichnen lässt. (vgl. Eckensberger 
& Gähde, 1993; zitiert bei Spychiger, 2007, S. 81) 
 
Ob soziale Normen eingehalten werden, hängt nach Montada (2008, S. 572) vom Aufbau 
normativer Überzeugungen sowie der Motivation und den Fähigkeiten ab, diesen zu entspre-
chen. Dazu ist es notwendig, die Bedeutung der Norm zu kennen, sie zu verstehen. Zu Nor-
men gehören Geltungsansprüche. Diese kann man anerkennen oder nicht anerkennen. 
Schließlich ist es möglich, die Handlungsvorschriften zu befolgen oder nicht zu befolgen. 
(vgl. Kuhlmann, 1981, S. 33) Verbunden damit ist das Wissen um den Kontext der Normgül-
tigkeit und um das Sanktionsrisiko bei Abweichung.  
 
Man kann in Anlehnung an Hoffman (1983, S. 243) dann von der Internalisierung einer Norm 
sprechen, wenn sich eine Person ohne äußere Kontrolle (Überwachung, Druck, Anreiz, Sank-
tion) verpflichtet fühlt, in Übereinstimmung mit dieser Norm zu handeln. Krettenauer und 
Montada führen weiter aus: 
 
„Mit Internalisierung ist gemeint, dass vorgegebene Normen von der Person als ver-
pflichtend akzeptiert werden. Durch die Verinnerlichung wird die Norm Teil der Person. 
Die Einhaltung dieser Norm ist deshalb die Bestätigung des Selbst, ungerechtfertigte 
Abweichungen führen zu Schuld- und Schamgefühlen und zu Versuchen, das beschädigte 
Selbstbild wieder respektabel zu machen.“ (Krettenauer & Montada, 2005, S. 146) 
 
Die Art und Weise, wie Normen vermittelt werden, beeinflusst die Internalisierung. Psycho-
logische Forschung hat sich mit dieser Problematik auseinandergesetzt und Erkenntnisse ent-




2.2 Lernpsychologische Ansätze 
 
Bis in die 70er Jahre gab es in der Sozialisationsforschung Bestrebungen, Regelerwerb lern-
psychologisch zu erklären.  
 
„Internalisierung im Kindesalter wurde operationalisiert als Einhaltung von Geboten und 
Verboten in Situationen, in denen weder Belohnung noch Entdeckung oder Bestrafung 
einer Übertretung zu erwarten waren.“ (Montada, 2008, S. 581) 
 
Konzepte, welche auf der Grundlage dieser Operationalisierung entwickelt wurden, sind unter 
anderem Konditionierungsmodelle. Die behavioristische Grundannahme ist, dass die Wahr-
scheinlichkeit des Auftretens eines Verhaltens durch dessen Konsequenz beeinflusst wird. 
„Das dabei zugrunde liegende Lernprinzip ist das der Kontingenz, die Verknüpfung zwischen 
dem gezeigten Verhalten und der nachfolgenden Konsequenz.“ (Latzko, 2006, S. 41; vgl. 
auch Steiner, 2001, 59ff.) Nicht normkonformes Verhalten lässt sich in diesem Sinne durch 
Entzug von Belohnung (Extinktion) oder Strafe unterdrücken. Durch die Furcht vor diesen 
negativen Konsequenzen wird die Aussicht auf normabweichendes Verhalten verringert.  
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Für die Schule bedeutet dieser Umstand, dass der Lehrer wissen muss, ob die durch ihn initi-
ierte Konsequenz tatsächlich als negativ empfunden wird bzw. ob der Belohnungsentzug 
wirksam ist.  
 
„Viele Normenverletzungen sind intrinsisch belohnend (d. h., sie werden als lustvoll er-
lebt), oder sie werden extrinsisch belohnt; sie führen z. B. zur Befriedigung oder Durch-
setzung eigener Bedürfnisse, zumindest zu Aufmerksamkeit und Beachtung oder zu An-
erkennung bei Dritten.“ (Montada, 2008, S. 581) 
 
Um erfolgreich zu sein, muss der Lehrer die Belohnungsfunktion des normverletzenden Ver-
haltens kennen und diese auch eindeutig und widerspruchsfrei entziehen können. Gerade Ver-
halten, welches nur gelegentlich verstärkt wird, ist besonders löschungsresistent. Es braucht 
also gute Bedingungen, um normabweichende Handlungsweisen zu löschen. 
 
Bandura (1971) hat gezeigt, dass man Normen auch durch Beobachtung lernen kann. So lässt 
sich durch Beobachtung klären, 
 
„[…] welche Normen in welchen Situationen für wen gelten, wie unterschiedlich die 
Normen bewertet werden, welche Sanktionen mit welcher Wahrscheinlichkeit von wel-
chen Autoritäten zu erwarten sind […].“ (Krettenauer & Montada, 2005, S. 148) 
 
Lernen am Modell erfolgt durch Beobachtung und ermöglicht den Erwerb von Verhaltenswei-
sen bzw. löst Veränderungen von Verhaltensweisen aus. Dabei kann das Modell real oder 
symbolisch sein. Die Auftretenswahrscheinlichkeit von Beobachtungslernen ist umso höher, 
je attraktiver das Modell für den Beobachter ist. Auch hier ist die Konsequenz auf das beob-
achtete Verhalten maßgeblich. Ein erfolgreiches Modell erhöht die Wahrscheinlichkeit, Pro-
zesse des Modelllernens auszulösen. 
Mit dem Wissen um die Bedingungen von Lernen am Modell ergibt sich für den Lehrer im 
schulischen Kontext eine Möglichkeit, normgerechte Verhaltensweisen aufzubauen. Die   
Attraktivität negativer Modelle muss dabei jedoch gering sein, um konkurrierende positive 
Vorbilder nutzen zu können bzw. alternative Verhaltensmodelle anzubieten. (vgl. Latzko, 
2006, S. 44f.) 
 
Interventionen, wie Belohnung und Bestrafung, Hinweise auf positive und negative Exempel, 
sind übliche und weit verbreitete Reaktionen im Verhaltensrepertoire von Pädagogen. Ihr Ziel 
ist eine das Verhalten bewertende Rückmeldung, von der man annehmen muss, dass sie beim 
Lernenden nicht wirkungslos bleibt. 
 
 
2.3 Kognitionspsychologische Ansätze 
 
Als radikale Gegenposition zum „black-box“-Denken der Behavioristen wurden von Jean 
Piaget und in seiner Folge von Lawrence Kohlberg kognitionspsychologische Ansätze zur 
moralischen Entwicklung des Menschen entwickelt, in deren Zentrum nicht mehr Reiz-
Reaktions-Verbindungen, sondern der denkende, interpretierende und urteilende Mensch ste-
hen.  
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2.3.1 Vom heteronomen zum autonomen Regelbewusstsein 
 
Nicht nur mit seiner Theorie der Denkentwicklung, sondern auch im Bereich der Moral ist es 
Piaget gelungen, eindrucksvolle Spuren in der entwicklungspsychologischen Forschungsland-
schaft zu hinterlassen (v.a. durch das Werk „Das moralische Urteil beim Kinde“ aus dem Jah-
re 1932, dt. 1986).  
Mit innovativen Fragestellungen und Methoden untersuchte Piaget zunächst das Murmelspiel 
der Kinder, um sie dann nach Herkunft, Veränderbarkeit und Begründung bzw. Rechtferti-
gung der Regeln zu befragen. Zudem nutzte er für die Erforschung des Regelbewusstseins 
moralrelevante Geschichten, in denen Fehlverhalten und Gehorsam, aber auch die Verteilung 
von Gütern und Pflichten thematisiert wurden. Die Kinder sollten dabei über gut und böse, 
gerecht und ungerecht oder die Härte der Strafe urteilen.  
Piaget unterscheidet in der Folge zwei idealtypische Formen von Moral: die kindliche Moral 
und die Moral des Heranwachsenden. Die kindliche Moral – auch als heteronome Moral be-
zeichnet, was soviel bedeutet wie ‚von fremden Gesetzen abhängig’ – ist gekennzeichnet von 
der Überzeugung, dass Regeln heilig und unantastbar sind. Die Regeln stammen im Ursprung 
von Autoritäten (in den meisten Fällen von den Eltern) und dürfen auf keinen Fall in irgend-
einer Weise übertreten werden. Aufgrund der Einseitigkeit der Machtbeziehung zwischen 
Eltern und Kind ist die Geltung durch die besondere Autorität der Eltern begründet, welche 
auf Liebe und Furcht zurückgeht (vgl. Keller, 2005, S. 151). Die heteronome Moral wird auch 
als Zwangsmoral bezeichnet, weil der Glaube an die Zwangsläufigkeit der Bestrafung von 
Vergehen durch die Autoritäten vorherrscht. Dabei werden primär die sichtbaren Folgen einer 
Handlung bewertet (objektive Verantwortlichkeit). Im Rahmen dieses kindlichen Moralver-
ständnisses sind Regeln und Normen nicht veränderbar. 
Anders liegen die Dinge bei der autonomen Moral. Hier entscheiden die Heranwachsenden 
mit, was gut und richtig ist, vereinbaren Gebote, Verbote und angemessene Strafen. Die Kin-
der erkennen, dass die Autoritäten keineswegs unfehlbar sind und kommen zu der Einsicht, 
dass funktionierende soziale Gemeinschaften auf Normen und Regeln basieren. Diese sind 
durch neue Vereinbarungen veränderbar. Durch Auflösung des egozentrischen Denkens und 
der Möglichkeit der wechselseitigen Perspektivenübernahme können nun unterschiedliche 
Standpunkte erkannt und berücksichtigt werden. Einseitige Achtung wird zu gegenseitiger 
Achtung. Überschreitungen werden nach subjektiver Verantwortlichkeit beurteilt (Bewertung 
der Handlungsabsichten und Motive), Vergehen und Bestrafung werden ins Verhältnis zuein-
ander gesetzt, d.h. man favorisiert Strafen im Sinne einer Wiedergutmachung, weil in diesem 
Fall ein Zusammenhang zur Tat hergestellt ist. 
Motor der Entwicklung sind neben notwendigen Bedingungen der kognitiven Entwicklung 
kooperative Beziehungen zu Gleichaltrigen.  
 
„Erst durch die Erfahrung von Kooperation in den symmetrisch-egalitären Beziehungen 
der Gruppe von Gleichaltrigen wird die Geltung von Regeln unabhängig von ihrer Set-
zung durch Autoritäten erfahren.“ (Keller, 2005, S. 151) 
 
Durch Aus- und Verhandlung von Regeln und die Partizipation an Entscheidungsprozessen 
lässt sich in diesem Sinne moralische Entwicklung fördern. Die Schule bietet dafür ein breites 
Lernfeld, sind hier doch Interaktionen unter Gleichaltrigen „naturgegeben“.  
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Was Altersangaben angeht, so sieht Piaget (nach einer Zwischenphase) die Grenze zur Auto-
nomie bei etwa 9 bis 11 Jahren. Aus heutiger Sicht weiß man, dass das Niveau der Urteile von 
Komponenten der Untersuchungsmethode und der Thematik beeinflusst wird, was präzise 
Aussagen wesentlich erschwert (vgl. Krettenauer & Montada, 2005, S. 154). 
 
 
Exkurs: Der Erwerb von Spielregeln  
 
Neben Piaget, der sich auch mit dem kindlichen Verständnis von Spielregeln beschäftigt hat, 
obwohl es ihm eigentlich um moralische Regeln ging (vgl. Piaget, 1986), lassen sich die Ar-
beiten des russischen Psychologen Daniil Elkonin hier gewinnbringend einbinden. In dem 
Buch „Psychologie des Spiels“ (1980) geht es unter anderem um die Frage, wie sich die Be-
ziehung des Kindes zu Spielregeln entwickelt.  
Elkonin führte Experimente durch, in denen Laufstafetten zu absolvieren sind. So sollten sich 
zum Beispiel die Kinder in Zweierreihen hintereinander aufstellen und nachdem die Erziehe-
rin bis drei gezählt hat, zu ihr laufen. Bei Nichterfüllung der Regel ließen sich dann zwei Ty-
pen von Handlungen unterscheiden: Es gibt Kinder, die laufen los, bevor das Kommando zu 
Ende gesprochen wurde, und es gibt Kinder, die auch dann nicht loslaufen, nachdem das letz-
te Wort ertönt ist.  
 
„Der unmittelbare Impuls, loszulaufen, siegt entweder oder er wird gehemmt. Im letzten 
Falle läuft das Kind überhaupt nicht. Es gibt eigentlich noch keinerlei Kampf zwischen 
dem Impuls zu laufen und der Regel.“ (Elkonin, 1980, S. 372) 
 
Zur altersmäßigen Einteilung kann man sagen, dass bei Vierjährigen dieser Kampf zwischen 
Regel und Impuls deutlich zu erkennen ist, die Kinder aber schon meistens im Sinne der Re-
gel handeln. Die Fünfjährigen sind dieser Herausforderung gewachsen. Siebenjährige hinge-
gen sind sich ihres Impulses bewusst und ordnen sich folglich auch bewusst der Regel unter. 
Der Entwicklungsweg des Sichunterordnens verläuft also von der Nichtunterordnung – in 
diesem Fall gewinnt der unmittelbare Impuls zu laufen die Oberhand, weil das Kind den Sinn 
des Spiels im Laufen zur Erzieherin sieht – über die Unterordnung unter die Regel mit dem 
Kampf gegen den Impuls, hin zum bewussten Erkennen der Regel und dem Bewusstwerden 
des Kampfes gegen den Impuls. Zudem erkannte Elkonin, dass bei der Einführung eines Su-
jets die Unterordnung schneller vonstatten geht als ohne. Sein Fazit lautet: 
 
„Von alledem ausgehend gelangt man zu dem Schluß, hat das Spiel ein Sujet, so verän-
dert sich dadurch für das Kind der Sinn des Spiels. Erhält es einen Sinn, der nicht der Re-
gel entspricht, dann kommt es nicht zu einem regelgerechten Verhalten. Wenn aber der 
Sinn der vom Kind ausgeführten Rolle die Regel einschließt, dann ordnet sich das Kind 
ihr unter. In diesem Falle ist die Regel mit der Rolle verschmolzen, nicht aus ihr heraus-
gelöst. Auf den weiteren Etappen wird sie herausgegliedert, und der Sinn des Spiels be-
steht dann für das Kind eben darin, die Rolle regelgerecht auszuführen. (ebd., S. 382) 
 
Es wurden noch weitere Versuchsserien durchgeführt, die jetzt nicht im Einzelnen themati-
siert werden sollen, deren Schlussfolgerungen jedoch bedeutsam sind: Wie schon festgestellt, 
hilft eine Rolle, sich einer Regel unterzuordnen, weil sie der Regel einen Sinn verleiht. Zudem 
zeigt sich, dass mit der Anwesenheit eines Partners (z.B. Erzieherin) die Wahrscheinlichkeit 
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steigt, sich der Regel unterzuordnen. Beide Bedingungen werden im Grundschulalter immer 
unbedeutender. Es tritt darüber hinaus das zusätzliche Erfinden eigener Regeln hinzu. (vgl. 
ebd., S. 404) 
Diese Ergebnisse sind im Rahmen der vorliegenden Studie eine sehr sinnvolle Ergänzung zu 
Piagets Forschungen zur Praxis und zum Verständnis von Regeln.  
 
 
2.3.2 Die Theorie der Moralentwicklung im Sinne von Lawrence Kohlberg 
 
Kohlberg (1995) baute auf den Grundideen von Piaget auf. Auch für ihn ist moralische Ent-
wicklung ein diskontinuierlicher Prozess, ein Fortschreiten in einer Stufenfolge. Jedoch inte-
ressierte ihn nicht, welche Normen Menschen unterschiedlichen Alters anerkennen oder ein-
halten. Zentrum seiner Betrachtung waren Begründungen und Orientierungen, die Personen in 
Dilemmasituationen hervorbringen. Diese moralischen Urteile erfasste er durch hypothetische 
Dilemmageschichten, in denen sich zwei Werte bzw. Normen unvereinbar gegenüberstehen. 
Im Normalfall würde man keine der beiden Normen brechen, muss sich aber im Interview 
zum moralischen Urteil (Moral-Judgment-Interview, MJI) für eine Alternative entscheiden 
und dies ausführlich begründen. Auf Grundlage der Qualität dieser Begründungen und der 
daraus abgeleiteten sozio-moralischen Perspektive3 kann man nach Kohlberg drei Niveaus des 
moralischen Urteils unterscheiden: die präkonventionelle, konventionelle und postkonventio-
nelle Ebene. Die ersten beiden werden noch in jeweils zwei Unterstufen unterteilt.4 Präkon-
ventionelles Denken ist dabei ausschließlich auf das Selbst bezogen. Auf Stufe 1 urteilt man 
nach Gesichtspunkten von Lohn und Strafe und unter dem Aspekt physischer Konsequenzen 
(also weitgehend deckungsgleich mit der heteronomen Moral im Sinne von Piaget). Stufe-2-
Denken charakterisieren die Prinzipien ‚Jedem das Seine’, ‚Wie du mir, so ich dir’. Es lässt 
sich als so genannte „Knastmoral“ beschreiben, es ist eine instrumentelle Austauschansicht. 
Auf dem konventionellen Niveau geht es um die Erhaltung von sozialen Beziehungen. Perso-
nen der Stufe 3 urteilen nach dem Prinzip der Goldenen Regel: „Was du nicht willst, dass man 
dir tu, das füg’ auch keinem andern zu!“. Hierbei wird Rücksicht auf die Gruppe und die 
Gruppenmehrheit genommen. Man möchte in den Augen anderer als ‚guter Kerl’ dastehen. 
(vgl. Oser & Althof, 1997, S. 54) Auf Stufe 4 nimmt man die Perspektive des Sozialsystems 
ein, man sieht sich als Mitglied der Gesellschaft, wobei die Erhaltung der Funktionsweise 
dieses Systems von Bedeutung ist.  
 
„Es wird begriffen, dass es in der Gesellschaft allgemein anerkannter Regeln und Gesetze 
bedarf, um zwischen pluralistischen Anschauungen und Wertorientierungen vermitteln 
und Rollenkonflikte lösen zu können. Aus diesem Kanon von Gesetzen erwachsen Pflich-
ten, aber auch Rechte, die jedes Gesellschaftsmitglied für sich beanspruchen kann.“ 
(Krettenauer & Montada, 2005, S. 165) 
 
                                                 
3 „Das ist eine spezifische Sichtweise auf das Selbst, auf andere und auf moralische Regeln, die der moralischen 
Verhandlung von Interessen, Erwartungen und Verpflichtungen zugrunde liegt.“ (Keller, 2005, S. 152) 
4 Ursprünglich unterteilte Kohlberg alle drei Niveaus in jeweils zwei Stufen, revidierte aber in Ermangelung 
empirischer Beweise die Teilung des postkonventionellen Niveaus in Stufe 5 und 6. Fortan gilt die 6. Stufe als 
hypothetisch möglich, weil philosophisch begründet, aber nicht erfahrungswissenschaftlich nachgewiesen. 
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In Stufe 5/6 wird erkannt, dass das gesellschaftliche System nicht unveränderlich ist und seine 
Regeln zum Wohle der Gemeinschaft verhandelbar sind (das System als Gesellschaftsver-
trag). Dabei wird versucht, allgemein gültige Prinzipien und Werte zu finden (universelle  
ethische Prinzipien). Die Menschenrechte werden dabei oftmals als „unveräußerlich“ gesehen. 
Gerechtigkeit meint hier, dass Menschen ihre Grundrechte wahrnehmen können. Charakteris-
tisch ist zudem utilitaristisches Denken („Das größtmögliche Glück für die größtmögliche 
Zahl“). Tabelle 2 fasst die Stufenbeschreibungen nochmals knapp zusammen: 
 
Moralische Stufe Orientierung Perspektive 
Präkonventionelle 
Moral 
Stufe 1: Orientierung an Gehorsam und 
Strafe 
Egozentrische / unilaterale Perspektive 
 Stufe 2: Instrumenteller Austausch 
Perspektivenkoordination / mutuelle Per-
spektive 
Konventionelle Moral Stufe 3: Moral der guten Beziehung 
Perspektive der Beziehung / Beobachter-
perspektive 
 Stufe 4: Mitglied einer Gesellschaft Perspektive des sozialen Systems 
Postkonventionelle 
Moral 
Stufe 5 und 6: Universelle Moral Perspektive aller rationalen Subjekte 
Tabelle 2 – Stufen der Moralentwicklung in Kohlbergs Theorie 
Aus Keller, 2005, S. 152 
 
Entwicklungsprozesse kommen laut Kohlberg durch Überwindung kognitiver Konflikte zu-
stande. Zentrale Voraussetzungen sind die Erfahrung von Widersprüchen und die Wahrneh-
mung von Unzulänglichkeiten der Begründungen im eigenen moralischen Denken. Kohlberg 
ist der Auffassung, dass nicht Belehrung, sondern die aktive Auseinandersetzung mit unter-
schiedlichen Meinungen und Argumenten den Aufbau höherer Stufen fördert. Möglichkeiten 
zur Perspektivenübernahme sind ein wichtiger Faktor zur Förderung der Moralentwicklung. 
Das Prinzip der Beteiligung an Entscheidungsprozessen hat Kohlberg im Ansatz der Just-
Community-Schulen sehr eindrucksvoll umgesetzt.5 
 
 
2.4 Emotionspsychologische Ansätze 
 
Die Kinder in der ersten Klasse machen Erfahrungen bezüglich der Vorgänge bei Übertretun-
gen von geltenden Regeln und Normen. Diese sozialen Kognitionen, die Brandstätter (1990, 
S. 425) definiert als unsere subjektive Repräsentation der sozialen Umwelt und unserer Be-
ziehung zu ihr und dem Wissen und Glauben über andere Menschen und über ihre Beziehun-
gen untereinander (einschließlich unserer Beziehungen zu ihnen), sind untrennbar mit dem 
Erleben von Emotionen verbunden. Dabei sind Erinnerungen an Gefühlszustände gemeint, die 
uns angenehm oder unangenehm berühren. Im Rahmen von Überschreitungssituationen sind 
dies vor allem unangenehme selbstbezogene und –bewertende Emotionen wie Verlegenheit, 
Beschämung und Scham. Sie gehören zu den „sekundären“ Emotionen, setzen in ihrer Ent-
wicklung einen bestimmten kognitiven Entwicklungsstand voraus und unterliegen starken 
sozialisatorischen Einflüssen (vgl. Geppert & Heckhausen, 1990, S. 173). Durch den lehrer-
                                                 
5 Wissenschaftliche Dokumentationen zu ebenso engagierten Versuchen der Adaption der „Gerechten Schulge-
meinschaft“ im deutschsprachigen Raum finden sich bei Fritz Oser und Wolfgang Althof (1997). 
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seitigen Versuch der Auslösung dieser negativ besetzten Emotionen beim Schüler soll Regel-
lernen bewirkt werden. Dieser Mechanismus wird durch die Öffentlichkeit der Sanktionierung 
verstärkt, denn alle Schüler der Klasse erfahren spätestens nach der verbalen Lehrerinterven-
tion von der Überschreitung. Folge dieser Bloßstellung ist eine negative Selbstbewertung auf-
grund der eigenen Unzulänglichkeit im Angesicht anderer (vgl. ebd., S. 180). Mit zunehmen-
dem Alter kommt es zu stärkerer Ausdrucksbeherrschung (Heckhausen et al., 1966)6, was zur 
Folge hat, dass diese Gemütszustände trotz ihrer Existenz nicht mehr beobachtbar sind.  
Es folgt eine Beschreibung von drei Gefühlszuständen, die durch Lehrerinterventionen ausge-
löst werden können. Sie unterscheiden sich dabei in ihrer Ursache, Stärke und Folge für das 
Selbst. Psychologische Forschung hat sich in den letzten zwei Dekaden sehr intensiv den  
Emotionen zugewendet. Die Informationen zur Phänomenologie und Ontogenese der hier 
thematisierten Gefühle sind in den fachwissenschaftlichen Veröffentlichungen jedoch oft 
nicht eindeutig, stellenweise sogar sehr widersprüchlich. Dies gilt auch für den Zusammen-
hang zur Moral (vgl. Nunner-Winkler, 1999, S. 149). Die Aufarbeitung des Forschungsstan-
des gestaltet sich daher problematisch und würde zudem über den hier vereinbarten Rahmen 
hinausgehen, da die Emotionen im engeren Sinne kein Untersuchungsgegenstand sind und 





Gefühle der Verlegenheit treten frühestens mit 18 Monaten auf. Verlegenheit ist im Vergleich 
zu Scham und Schuld ein weniger intensives Gefühl. Es drückt sich aus als Unbehagen auf-
grund der Tatsache, dass die eigene Person Gegenstand intensiver Begutachtung ist. Manfred 
Holodynski und Rolf Oerter (2008, S. 556) sprechen davon, dass das Gefühl der Verlegenheit 
dazu führt, das Selbst vor weiterer Begutachtung zu schützen und man in der Interaktion mit 
anderen das Bedürfnis nach Zurückgezogenheit hat. Lewis (1995, S. 139) ergänzt, dass es 
nicht zu Sprach- und Denkblockaden kommt und sich im Ausdrucksverhalten ambivalent äu-
ßert. Zum Beispiel zeigen Personen ein verlegenes Lächeln verbunden mit wiederholtem Hin- 
und Wegsehen. Das Gegenteil ist Gelassenheit.  
Kalbe (2002, S. 13) unterscheidet zudem noch Peinlichkeit, deren Ursachen eher Ungeschick-
lichkeiten sind. Sie wird generell als harmlos und mild eingestuft und oft auch mit Humor und 
Spaß verbunden. Reaktionen auf dieses Gefühl sind z.B. Scherzen, Ablenkung oder Rechtfer-
tigung.  
Trotzdem fällt die phänomenologische Unterscheidung zwischen Situationen, die peinlich 
berühren oder verlegen machen, schwer. In beiden Fällen ist die Anwesenheit von Beobach-
tern bzw. Begutachtern notwendige Voraussetzung, die Dauer und Intensität ist vergleichs-




                                                 
6 Heckhausen, H., Ertel, S. & Kiekheben-Roelofsen, I. (1966). Die Anfänge der Leistungsmotivation im Wetteifer 
des Kleinkindes (Tonfilm). Göttingen: Institut für den Wissenschaftlichen Film. Zitiert in Geppert, U. & Heck-
hausen, H. (1990). Ontogenese der Emotion. In K. R. Scherer (Ed.), Psychologie der Emotion. Göttingen, Toron-
to, Zürich: Verlag für Psychologie, Hogrefe, S. 173. 
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2.4.2 Scham 
 
Schamgefühl ist ab dem Alter von 30 Monaten beobachtbar und tritt bei der Wahrnehmung 
eigener Unzulänglichkeit und der Übertretung eines Wertmaßstabes im Angesicht anderer auf. 
Auch Scham führt zu Vermeidungsverhalten und dem Versuch, sozialen Ausschluss zu ver-
hindern. (vgl. Holodynski & Oerter, 2008, S. 557) Es ist also ein Gefühl, welches aus den 
Wechselwirkungen zwischen Menschen entsteht, und es hat immer etwas damit zu tun, dass 
Menschen etwas von sich verbergen wollen. (vgl. Baer & Frick-Baer, 2008, S. 10) Scham 
wird durch eine Diskrepanz zwischen den Handlungen einer Person und einer relevanten so-
zialen Norm hervorgerufen. (vgl. Levorato & Donati, 1999, S. 874 zitiert bei Spychiger, 2007, 
S. 72) Fritz Oser und Maria Spychiger schreiben zu den Auslösern: 
 
„Scham impliziert eine soziale Situation; sie entsteht, wenn jemand vor anderen eine 
Leistung nicht erbringen kann, die die Allgemeinheit oder sie selber von sich erwartet 
hat. Die Öffentlichkeit hat den Protagonisten in einer seiner Schwächen (öffentlich) gese-
hen […] Scham hat ihren Ursprung in der möglichen »Nacktheit« der Person. Nacktheit 
bzw. Bloßgestelltsein deuten auf Verletzung der Intimität hin; Leistungsscham auf Ver-
letzung des Ehrgefühls.“ (Oser & Spychiger, 2005, S. 78f.) 
 
Wer sich schämt, ärgert sich über sich selbst. Man hat eine selbst anerkannte Norm nicht er-
füllt. Somit hat Scham eine wichtige soziale Funktion zur Verhaltenssteuerung im Bereich des 
Zusammenlebens. Blöße gehört elementar zum Schamgefühl. Man kann sich nur vor oder 
gegenüber jemandem schämen (Blankenburg, 1997, S. 49). Diesem Gefühl zu entgehen funk-
tioniert nur, wenn man sich dieser Öffentlichkeit entzieht, also sprichwörtlich „in den Boden 
versinkt“ (vgl. Geppert & Heckhausen, 1990, S. 184). Ansonsten bleibt nur Verharmlosung 
oder Verdrängung. Wer also beschämt wird, setzt sich nicht mit der eigentlichen Übertretung 
auseinander, kann nicht in sich gehen, sondern ist mit der Bewältigung der negativen Emotion 
so beschäftigt, dass kein Lernprozess erfolgen kann. Durch Beschämung wird nicht substan-





Holodynski und Oerter (2008, S. 557) sprechen davon, dass Schuldgefühle frühestens mit 36 
Monaten auftreten. Sie sind elementar mit der Erkenntnis verbunden, falsch gehandelt zu ha-
ben. Nur wenn die Überschreitungssituation eine moralische Komponente enthält, kann man 
von Schuld sprechen (vgl. Oser & Spychiger, 2005, S. 80). Infolge dieses eher selbstbezoge-
nen Gefühls wird Wiedergutmachung angestrebt. Martin L. Hoffman nimmt an, dass Schuld-
gefühle aus dem Zusammenspiel zwischen „unmittelbarem Angerührtsein“ durch die Emotio-
nen anderer (Empathie) und der Einsicht, selbst Verursacher dieser Gefühlslage beim anderen 
zu sein, entstehen (vgl. Hoffman, 1982). Elementar sind also die negativen Folgen für das 
Opfer.  
Es zeigt sich, dass Schuldgefühle relativ starke emotionale Reaktionen auf Regelverletzungen 
sind, die zum einen wesentlich länger als Verlegenheit und Scham andauern und zum anderen 
                                                 
7 …außer vielleicht soziale Angst oder sich beim nächsten Mal besser nicht erwischen zu lassen. 
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tief greifendere Auswirkungen in Form von Geringschätzung bis hin zu Verachtung und Hass 
auf das Selbst haben können.  
 
Wie Regellernen im Zusammenhang mit Schuldgefühlen erfolgt, wird im Abschnitt zu Hoff-
mans Internalisierungstheorie noch gesondert behandelt (siehe Abschnitt 2.5, S. 23).  
 
Verlegenheit, Scham und Schuld sind negative Emotionen, die aufzeigen, dass die Interventi-
on nach einem Fehlverhalten „gegriffen“ hat. Um allerdings diese unangenehmen Gefühle auf 
die Normverletzung zu beziehen, bedarf es einer Reihe von Einflussfaktoren. In Anlehnung 
an Oser und Spychiger zählt dazu die Existenz eines Sozialklimas zwischen Lehrer und Schü-
ler, in dem man sich gegenseitig vertrauen und kritisieren kann. Es gehört dazu, Überschrei-
tungssituationen nicht zur Bloßstellung und Beschämung auszunutzen. Es muss Möglichkei-
ten der Wiedergutmachung und der Reue geben. Nicht zuletzt müssen die zu internalisieren-
den Normen Sinn machen. „Was Sinn macht, wird angestrebt.“ (Oser & Spychiger, 2005,     
S. 89) 
 
Eng verbunden mit Schuldgefühlen ist das Gewissen. Siegler et al. definieren Gewissen als 
einen inneren Regulationsmechanismus, der die Fähigkeit eines Individuums erhöht, Verhal-
tensstandards zu entsprechen, die in seiner Kultur als verbindlich gelten (vgl. Siegler et al., 
2005, S. 774). Es fungiert als eine Art mentaler Gerichtshof des Selbst, als ein Beobachter, 
der das eigene Tun mit internalisierten Normen (also internalen Verhaltensstandards) ab-
gleicht und bei Fehlverhalten Schuldgefühle auslöst. Als Referenzsystem fördert es so norm-
orientiertes Verhalten und hemmt auf der anderen Seite unsoziale und destruktive Impulse.8 
 
Verhaltenskritik löst Lern- und Internalisierungsprozesse aus. Welche Rolle dabei die Qualität 
der Intervention spielt, wird in der Folge thematisiert.  
 
 
2.5 Internalisierung durch familiäre Sozialisation 
 
2.5.1 Die Internalisierungstheorie von Martin L. Hoffman 
 
Es steht nun die Theorie von Martin L. Hoffman zur Internalisierung moralischer Normen im 
Zentrum der Betrachtung.9 Sie lässt sich im Ursprung emotionspsychologisch verorten. 
Hoffman integrierte aber zunehmend kognitionspsychologische Annahmen, sodass sie heute 
als integrative Theorie zu verstehen ist. Weil diese Theorie fundamental für die vorliegende 
Untersuchung ist, wird sie in entsprechender Ausführlichkeit behandelt.  
Ausgangspunkt seiner Überlegungen ist der unausweichliche Konflikt zwischen persönlichen 
Bedürfnissen und sozialen Verpflichtungen. Für die Individuen sind diese Konflikte ein von 
außen kommender Druck, dem sie sich fügen müssen. Moralisches Handeln – also Handeln in 
                                                 
8 An dieser Stelle soll nicht unerwähnt bleiben, dass auch positive Gefühle wie Stolz oder Verbundenheit eine 
wichtige Rolle beim Regelerwerb spielen können. In dieser Untersuchung waren sie jedoch nicht von Bedeu-
tung. 
9 Hoffmans Forschungsarbeiten gehen bis weit in die 60er Jahre des letzten Jahrhunderts zurück (vgl. Hoffman, 
1963a, b, c; Hoffman & Saltzstein, 1967). Eine erste umfassende Darstellung seiner Internalisierungstheorie 
findet sich in Hoffman, 1970, jüngst (2000) auf den neuesten Stand gebracht. 
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Übereinstimmung mit moralischen Normen – ist mehr als die Antwort auf diesen externalen 
sozialen Druck, es ist der individuelle Versuch, eine akzeptable Balance zwischen egoisti-
schen und moralischen Motiven des Selbst zu erreichen (vgl. Hoffman, 1983, S. 236).  
Wie aber – so die zentrale Fragestellung – kommt ein Mensch zu eigenen moralischen Moti-
ven? Wie internalisieren10 Heranwachsende Normen und Werte? Martin Hoffman hat dafür 
folgende Erklärung: Die entscheidenden Erfahrungen macht ein Kind in Überschreitungssi-
tuationen11 mit den Eltern. Es begeht ein Fehlverhalten, auf das die Eltern reagieren. Durch 
dieses Erziehungsverhalten verspürt es den bereits angesprochenen externalen sozialen Druck. 
Das Kind macht die Erfahrung, dass sein Verhalten nicht angemessen war. Die Eltern zeigen, 
dass sie aufgrund ihres eigenen Referenzsystems mit dem kindlichen Benehmen nicht einver-
standen sind und weisen mit dem Ziel der Verhaltensanpassung12 auf die Verfehlung hin. Je 
nach Erziehungsverhalten kommt der Heranwachsende so direkt oder indirekt mit der elterli-
chen Norm in Berührung.  
Für den Erfolg des Internalisierungsprozesses der Norm ist die Qualität der Intervention ent-
scheidend. Hoffman postuliert, dass Eltern diesen Übertritten idealer Weise in drei verschie-
denen Formen begegnen: machtausübend, liebesentziehend oder induktiv.  
Machtausübendes Verhalten (power assertion) ruft in erster Linie Angst hervor und beinhaltet 
z.B. die Durchsetzung oder Androhung physischer Strafe und des Entzugs von Gegenständen 
und Privilegien. Eltern setzen ihre Forderungen direkt durch und machen sich dabei die inne-
ren Ressourcen der Kinder wie Schuld, Scham, Abhängigkeit oder Respekt zunutze. (vgl. 
Hoffman, 1970, S. 285)  
Liebesentzug (love withdrawal) ist ein „nicht-physischer“ Ausdruck des elterlichen Ärgers 
und der Enttäuschung. Er äußert sich im Entzug von Zuneigung, also der Abweisung des 
kindlichen Wunsches nach Kontakt. Das Kind ignorieren, ihm den Rücken zukehren, zeigen, 
dass man es nicht mehr gern hat, sich weigern, mit dem Kind zu sprechen oder ihm zuzuhö-
ren, sind typische Verhaltensweisen dieser im Vergleich zur Machtausübung eher emotiona-
len Erziehungsform. Die Dauer ist variabel und für das Kind unvorhersehbar. (vgl. ebd., S. 
285f.) Sowohl bei der Machtausübung als auch beim Liebesentzug beziehen sich die Konse-
quenzen des abweichenden Verhaltens auf das Selbst. Die Folgen einer devianten Handlung 
für Andere kommen erst in der dritten Disziplinierungstechnik ins Blickfeld. 
Induktion (induction) ist die Erziehungspraxis, in der Eltern Erklärungen und Gründe anfüh-
ren, warum das Kind sein Verhalten ändern sollte. Entscheidend ist, dass die Eltern auf die 
Folgen des kindlichen Fehlverhaltens hinweisen. Induktion basiert also nicht auf der Angst 
vor Bestrafung, sondern gebraucht eher die kognitive Leistungsfähigkeit des Kindes, um sich 
Handlungsfolgen vorzustellen, Richtiges in bestimmten Situationen zu tun und das eigene 
Verhalten entsprechend zu steuern. Dieser Erziehungsstil ist weniger strafend als Machtaus-
                                                 
10 Hoffman definiert Internalisierung folgendermaßen: “A moral norm is usually viewed as internalized when the 
person feels an obligation to act in accord with it even in the absence of any concern about being caught and 
punished for doing otherwise.” (Hoffman, 1983, S. 243) 
11 „Überschreitungssituation“ ist eine Übersetzung des von Hoffman gebrauchten Begriffes „discipline encoun-
ter“. Der Begriff wurde aber für den Rahmen der vorliegenden Arbeit adaptiert, s. Abschnitt 3.2, S. 39. 
12 Das Internalisierungsziel „Verhaltensanpassung“ lässt sich mit Kuhlmann (1981, S. 33ff.) weiter differenzie-
ren. Demnach soll eine Norm verstanden, anerkannt und befolgt werden. Aufgrund des logischen Zusammen-
hangs kann man am Anfang ‚eine Norm kennen’ noch ergänzen. 
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übung und Liebesentzug und mehr als der Versuch, dass Kind nur zu überreden, sein Verhal-
ten zu ändern. (ebd., S. 286).13 
Hoffman schreibt zum Vergleich mit anderen Erziehungstechniken: 
 
“[…] inductions do two important things that other discipline techniques do not do: (a) 
They call attention to the victim’s distress and make it salient to the child, thus tapping 
into the child’s empathic proclivity (using it as an ally) by activating any or all of his or 
her empathy-arousing mechanisms and producing empathic distress, and (b) inductions 
point up the role of the child’s action in causing that distress. This creates the condition 
for feeling empathy-based guilt, which is a feeling of intense disesteem for oneself for 
wrongfully harming another.” (Hoffman, 2000, S. 151) 
 
Es wird deutlich, dass bezüglich der Internalisierung von Normen der induktive Erziehungs-
stil die größten Erfolgsaussichten hat. Zahlreiche Studien zeigen, dass machtausübendes Ver-
halten und Liebesentzug die moralische Entwicklung eher verhindern14. Durch Induktion da-
gegen wird die Norm zu einem Teil der eigenen Identität. Dies geschieht durch die Erklärung 
des Sinns der Forderungen, die Thematisierung des Konfliktes zwischen Norm und Neigung, 
die Erwägung verschiedener Möglichkeiten der Lösung und die Begründung von Entschei-
dungen durch die Erziehenden. „Es wird Spielraum für eigene Entscheidungen und Argumen-
tation gewährt. Heranwachsende können deshalb die Beachtung der Norm als ihre eigene Ent-
scheidung erleben […].“ (Montada, 1994, S. 327)  
Diese Taxonomie ist eine Idealtypisierung. Die drei Reaktionsweisen kommen eher selten in 
Reinform vor. So haben beispielsweise überwiegend induktiv erziehende Eltern auch macht-
ausübende oder liebesentziehende Elemente in ihrem Disziplinierungsverhalten. Hoffman 
geht sogar noch weiter und sagt, dass einzelne Erziehungssituationen mehrere Komponenten 
haben können: 
 
“The multidimensionality of discipline techniques also may be assumed because they 
usually have a nonverbal, emotional, as well as a physical and verbal dimension. The 
parent can communicate anger, disapproval, hurt, or disappointment, for example, by 
changes in volume or tone of voice, facial expression, gaze, or posture. […] These ex-
pressions of feeling may interact with the verbal message and add another dimension to 
it; for example, a raised voice may add a note of urgency – and perhaps a power-assertive 
overtone – to a verbal induction, and a hurt look may add an inductive dimension to a 
demand.” (Hoffman, 1983, S. 249) 
 
Diese Mehrdimensionalität führt zu einem notwendigen Erregungsniveau des Kindes. Eine zu 
hohe emotionale Erregung, wie sie bei Machtausübung und Liebesentzug auftritt, hindert 
kognitive Verarbeitungsprozesse, die für eine erfolgreiche Internalisierung obligat sind. Zu 
wenig Aufmerksamkeit und Ergriffenheit hat die Ignoranz der elterlichen Botschaft zur Folge. 
Der optimale Grad der Erregung ist bei induktivem Erziehungsverhalten erreicht, so kann dort 
das Kind die Informationen am besten aufnehmen und verarbeiten. Folglich ist die Erkennung 
                                                 
13 Im Aufsatz “Moral Development” führt Hoffman (1970, S. 286) ferner den Erziehungsstil “Other-oriented 
induction“ ein. ‚Auf andere orientiert’ meint, dass diese Disziplinierungsmaßnahme besonders auf die Effekte 
des Verhaltens des Kindes auf andere hinweist. Dies passiert z.B. durch direkte Hinweise auf die Handlungsfol-
gen, auf wichtige Bedürfnisse und Wünsche von anderen oder Erklärung der Motive, die hinter dem Verhalten 
anderer stecken. Diese Diskrimination macht er in der Folge nicht mehr. 
14 Ausführlich dazu Hoffman, 1970, S. 294ff.; Montada, 1994, S. 325ff.; Hoppe-Graff, 2008, S. 860ff. 
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der Kausalbeziehung zwischen kindlicher Handlung und dem physischen und psychischen 
Zustand des Opfers besser möglich. Neben der kognitiven Seite der kindlichen Antwort auf 
Induktion gibt es auch noch eine affektive. Sie wurde schon im ersten Zitat von Hoffman in 
diesem Abschnitt angesprochen. Induktion lenkt die Aufmerksamkeit des Kindes auf das Leid 
des Opfers. Dieses löst schon bei sehr jungen Kindern Mitleid aus. Induktion fördert zudem 
das Wissen zutage, dass man als Missetäter der Grund für den Zustand des Opfers ist und bei-
des zusammen ist die Ursache von Schuldgefühlen – also das Wissen, einem anderen Leid 
zugefügt zu haben und zu wissen, dass es falsch war. (vgl. Hoffman, 1983, S. 249ff.) 
In diesem Abschnitt sollte deutlich werden, dass Induktion das Zentrum Hoffmans Internali-
sierungstheorie ist. Der Heranwachsende ist dabei in der Lage, am meisten Informationen 
aufzunehmen. Dies ist entscheidend für den Prozess der Internalisierung.15  
 
 
2.5.2 Kritische Auseinandersetzung mit Hoffmans Internalisierungstheorie 
 
In der Auseinandersetzung mit Hoffman erweiterten und revidierten Autoren wie Grusec und 
Goodnow (1994), Kuczynski et al. (1997) oder Kochanska (1991, 1995, 1997) die Taxono-
mie. Grusec und Goodnow „sind der Ansicht, daß nicht Induktion […] per se die Wirkung 
ausmacht, sondern daß es darauf ankommt, wie Eltern diese Erklärungen abgeben“ (Hoppe-
Graff, 2008, S. 865, H.i.O.). Für sie ist es von entscheidender Bedeutung, wie exakt die elter-
liche Botschaft durch das Kind wahrgenommen und akzeptiert wird. Verantwortlich für die 
Internalisierung ist zunächst das Ausmaß der Aufmerksamkeit und darauf aufbauend die Mo-
tivation des Kindes, die Botschaft anzunehmen. Außerdem berücksichtigen Grusec und 
Goodnow die Art der Überschreitung, d.h. Eltern zeigen beispielsweise ein anderes Erzie-
hungsverhalten bei der Verletzung von Konventionen als bei antisozialem Verhalten ihres 





a) Entzug von Gegenständen 
b) Zwang ausüben 
c) Schlagen 
d) Verbales machtausübendes Verhalten 
 Drohungen, ernste Aufforderungen und Anschreien 






a) Erklärungen, die Auswirkungen für Personen erläutern 
b) Erklärungen, die sich auf Normen und Regeln beziehen 
 
 




a) Soziale und psychische Isolation 
b) Ignorieren der Überschreitung 
c) Ablenkung 
d) Aufforderung ohne Nachdruck 
 
Tabelle 3 – Erweiterung Hoffmans Taxonomie durch Grusec und Goodnow (1994) 
In Anlehnung an Lamm-Hanel, 2003, S. 31f. 
 
                                                 
15 Auf die Darstellung weiterer Aspekte der Internalisierungstheorie wie Gedächtnisprozesse oder Attributionen 
zur Quelle von Normen wird verzichtet. Es sei dabei auf die einschlägigen Originalbeiträge Hoffmans (1983; 
2000) und auf Hoppe-Graff (2008) verwiesen. 
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Die große Anzahl an Erziehungsmaßnahmen lässt sich nicht mit nur drei Kategorien erfassen, 
deshalb differenzieren sie Machtausübung und Induktion. Die „Weiteren Kategorien zur Er-
fassung des Erziehungsverhaltens“ stellen eine echte Verbreiterung des Erziehungsverhaltens 
dar, denn sie bringen neue Möglichkeiten der elterlichen Intervention ins Spiel, die bei Hoff-
man nicht berücksichtigt wurden. Was fehlt, ist die Beschreibung der Auswirkungen dieser 
Formen auf den Prozess der Internalisierung.  
Hoffman unterstellt in seiner Theorie einen einseitig gerichteten erzieherischen Einfluss der 
Eltern auf das Kind. Diese unidirektionale Wirkungsannahme revidieren Kuczynski et al. 
(1997). Sie postulieren ein bidirektionales Sozialisationsmodell, in dem Internalisierung ein 
fortdauernder wechselseitiger Einflussprozess zwischen Eltern und Kind ist, in den außerdem 
innere Repräsentationsmodelle (Überzeugungen, Werte, Normen, Fertigkeiten, Einstellungen, 
Motive) beider Seiten Eingang finden (vgl. Kuczynski et al., 1997, S. 29; Hoppe-Graff, 2008, 
S. 864f.). 
Kochanska (1991, 1995, 1997) prüfte die Auswirkung des elterlichen Erziehungsverhaltens 
auf die Internalisierung von Normen in Abhängigkeit von Ängstlichkeit des Kindes und der 
Bindungssicherheit. Wie bereits von Hoffman postuliert, hatte induktives Erziehungsverhalten 
eine stärkere Norminternalisierung zur Folge. Ein weiterer Befund: 
 
„Bei ängstlichen Kindern waren induktives Erziehungsverhalten der Mutter und Normin-
ternalisierung stärker korreliert als bei weniger ängstlichen Kindern. Die Bindungssicher-
heit und die kooperative Mutter-Kind-Interaktion hatte bei ängstlichen Kindern keinen 
Effekt auf die Internalisierung von Normen, bei den weniger ängstlichen Kindern jedoch 
einen signifikant positiven Effekt.“ (Krettenauer & Montada, 2005, S. 151) 
 
Zusammenfassend kann man sagen, dass erfolgreiche Internalisierung von einer Vielzahl von 
Komponenten in einem komplexen Bedingungsgefüge abhängt.  
 
  
2.5.3 Lamm-Hanel: Mutter-Kind-Interaktionen in Überschreitungssituationen 
 
Nicole Lamm-Hanel (2003) führt die Auseinandersetzung mit Hoffmans Taxonomie fort. 
Hauptanliegen ihrer Arbeit ist es, „zu kontrollieren, ob die Vielfalt mütterlicher Reaktionen 
auf kindliches Fehlverhalten erschöpfend durch Hoffmans Taxonomie abgedeckt wird“ (ebd., 
S. 63). Dabei kritisiert sie zunächst seine methodische Vorgehensweise. Zum Beispiel lassen 
Fragebögen für Siebtklässler zu hypothetischen Situationen, in denen retrospektiv das elterli-
che Erziehungsverhalten erfragt wurde, nur beschränkt Rückschlüsse auf die tatsächlich ge-
zeigten elterlichen Disziplinierungsmaßnahmen zu. Durch Befragungstechniken allein redu-
ziert sich die Komplexität des realen Erziehungskontextes.  
 
„Ziel muss es daher sein, Erziehungsverhalten direkt zu beobachten und zu erfassen. Für 
diese Verhaltensbeobachtung ist eine Begleitung der Probanden in ihrer täglichen Routi-
ne ideal. […] Eine Tagebuchstudie bietet sich demnach an, um tatsächliches Verhalten 
der Probanden in Alltagssituationen aufzuzeichnen. Die Erfassung des Erziehungsverhal-
tens durch ein Tagebuch ermöglicht es auch, die gesamte Interaktionssequenz aufzu-
zeichnen und den Erziehungskontext dabei zu berücksichtigen. Nur so lässt sich erfassen, 
unter welchen Bedingungen Konflikte entstehen, wie Mütter auf verschiedene Über-
schreitungen reagieren, welche Auswirkungen das kindliche Verhalten in der Interaktion 
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auf die Mutter hat und wie Kinder auf die Erziehungsmaßnahmen der Mütter reagieren.“ 
(ebd., S. 27) 
 
In der Untersuchung zeigte sich, dass Mütter vielschichtiger reagieren, deshalb entwickelte sie 







a. Verbal machtausübendes Verhalten 
b. Physisch machtausübendes Verhalten 




a. Direkte Aufforderung 
b. Indirekte Aufforderung 
c. Bitte 
d. Erinnerung an ein Verbot / Regelerinnerung 
3. Unterbinden (Unterbindendes Verhalten)  
4. Ausweichen (Ausweichen aus dem Konflikt)  
5. Nicht-Eingreifen   





b. Gespräch über die Überschreitung ohne induktiven 
Charakter 
8. Machtausübung & Verbalisieren  
9. Auffordern & Verbalisieren  
10. Machtausübung & Unterbinden  
11. Ausweichen & Verbalisieren  
12. Sonstige Kombinationen  
13. Rest  
14. Auflösen  
Tabelle 4 – Kategoriensystem zur Erfassung mütterlicher Reaktionen auf Überschreitungssituationen 
Aus Lamm-Hanel, 2003, S. 99ff. 
 
Die Ergebnisse zeigen, dass Mütter auf Regelverstöße und im weiteren Interaktionsverlauf 
nach Überschreitungen wesentlich differenzierter reagieren, als Martin L. Hoffman es an-
nimmt. Liebesentzug und Induktion sind darüber hinaus kaum Bestandteil des Erziehungsall-
tages der untersuchten Mütter. Sie reagieren dagegen oft mit Machtausübung, Aufforderung 
oder Ausweichen. Die Reaktionen der Mütter sind zudem sehr voneinander verschieden. Man 
kann anhand ihrer Daten nicht von einer durchschnittlichen Reaktionsrangfolge ausgehen. 
(vgl. ebd., S. 116ff.) 
 
Lamm-Hanel reiht sich damit in die Liste der Nachfolgeuntersuchungen zur Internalisierungs-
theorie ein und ergänzt durch ihre spezielle Wahl der Methoden die Diskussion mit substan-
tiellen Argumenten. Trotz dieser tief greifenden Kritik ist Hoffmans Taxonomie heute immer 
noch weit verbreitet. Sie besticht durch ihre Klarheit und leuchtet pädagogisch Handelnden 
sofort ein. Bei der Anwendung der Internalisierungstheorie auf den schulischen Kontext, so 
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wie es in der vorliegenden Studie geschieht, lässt sich vermuten, dass diese Taxonomie eine 
weitere Differenzierung erfährt.  
 
 
2.6 Die Entwicklung moralischer Motivation 
 
Die isolierte Erforschung der Entwicklung der Indikatoren von Moral (Wissen, Urteilen, Han-
deln, Gefühle) verzerrt den Blickwinkel bezüglich der Frage, wie moralisch ein Mensch tat-
sächlich ist. Kohlberg beispielsweise untersuchte das moralische Urteil, und man kann durch 
seine Befunde den Eindruck gewinnen, dass Kinder unmoralisch sind. Trotzdem aber sind 
moralische Gefühle wie Schuld oder Handlungen wie Trösten und Teilen beobachtbar. Moni-
ka Keller (1996) spricht hier von moralischer Sensibilität, die Kinder sind trotz ihrer „man-
gelhaften“ Urteilsleistungen in Gerechtigkeitsdilemmata zu moralisch motivierten Handlun-
gen fähig. Aus diesem Grund soll hier ein Ansatz sehr ausführlich vorgestellt werden, der sich 
mit der Entwicklung moralischer Motivation befasst und neben Hoffmans Theorie den wich-
tigsten theoretischen Beitrag zum Verständnis des Regelerwerbs im Anfangsunterricht leistet. 
Es handelt sich dabei um die entwicklungspsychologischen Annahmen und Untersuchungen 
über die Entwicklung moralischer Motivation aus der Perspektive von Gertrud Nunner-
Winkler (1993; 1998). Dabei geht es zunächst um eine theoretische Moralkonzeption. Auf 
dieser Grundlage werden dann empirische Befunde zur moralischen Entwicklung ausgeführt. 
 
 
2.6.1 Analytische Betrachtung von Moral 
 
Ausgangspunkt der folgenden Überlegungen ist die Notwendigkeit der Trennung von morali-
scher Regel und persönlicher moralischer Verantwortung, d.h. in die Zustimmung zu morali-
schen Normen wie z.B. den Menschenrechten ist das entsprechende Engagement bzw. die 
eigene Verantwortlichkeit zur Durchsetzung nicht involviert. Betrachtet man Moral analy-
tisch, lassen sich dem Verständnis von Nunner-Winkler nach zwei Dimensionen ausmachen – 
Wissen und Wollen. Das Wissen ist die kognitive Dimension, d.h. hierbei geht es um den In-
halt und den Geltungsbereich von Moral. Gemeint ist das Wissen um moralische Regeln, wie 
z.B. „Du sollst nicht stehlen.“ Das Wollen meint moralische Motivation, also die Intensität 
der Bereitschaft, Regeln auch dann einzuhalten, wenn ihnen eigene Bedürfnisse entgegenste-
hen. Hinzu kommt die grundlegende Frage, warum soll ich tun, was richtig ist? Sie gibt Auf-
schluss über die Struktur moralischer Motivation:  
 
„Aus welchen Gründen befolgen Menschen (tatsächlich oder idealiter) moralische Nor-
men (z.B. aus Angst vor Sanktionen, um der sozialen Akzeptanz willen, aus Überzeu-
gung)?“ (Nunner-Winkler, 2003a, S. 126) 
 
Die analytische Trennung von moralischem Wissen, also Wissen um die Geltung moralischer 
Normen und deren Begründungen, und moralischer Motivation, also der Bereitschaft, morali-
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Nunner-Winkler arbeitet mit einfachen Bildgeschichten, die sie zusammen mit Beate Sodian 
entwickelt hat. In den kurzen Geschichten befindet sich der Protagonist in einem moralischen 
Konflikt. Er möchte ein eigenes Bedürfnis befriedigen, muss dabei aber eine moralische Re-
gel übertreten. So handelt eine Episode beispielsweise von Diebstahl: Der Geschichtenheld 
überlegt, einem Kameraden heimlich Süßigkeiten zu entwenden. Folgende Bilder und Infor-








Abbildung 2 – Bildvorlage Nr. 2 zur Geschichte „Diebstahl“ 
 
 
[Kontrollfrage für das Geschichtenverständnis:] 
Was meinst du, will Florian die Mandeln haben? 
 
[Versuchssituation: Moralisches Wissen] 
[Normenkenntnis] 
 Darf man die Mandeln nehmen oder darf man das nicht? 
 
                                                 
16 Abbildungen und Instruktionen aus Nunner-Winkler, 1998, S. 138ff., die Protagonisten waren immer gleich-
geschlechtlich, Mädchen wurden also Bilder mit weiblichen Beteiligten vorgelegt. 
Bild 1:  Das ist der Florian und das ist der 
Thomas. 
 
Sie sind in der Garderobe im Kin-
dergarten und ziehen ihre Anoraks 
aus. Da zieht der Thomas eine 
kleine Tüte gebrannter Mandeln 
aus der Anoraktasche, hält sie 
hoch und sagt: Schau mal, die hat 
mir meine Tante mitgebracht. 
 
Florian isst gebrannte Mandeln 
furchtbar gern. 
 
Bild 2: Später kommt Florian allein wie-
der durch den Garderobenraum, in 
dem Thomas seinen Anorak mit 
den gebrannten Mandeln gelassen 
hat. 
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[Normenbegründung] 
 Warum? / Warum nicht? 
 
[Falls: Man darf nicht –  
Hinweis, um zu verhindern, dass Kinder negative Helden erfinden:] 








Abbildung 4 – Bildvorlage Nr. 4 zur Geschichte „Diebstahl“ 
 
 
[Nach der Übertretung: Moralische Motivation] 
[Emotionszuschreibung] 





Weitere Geschichten sind: 
- Cola teilen: Bei einem Ausflug an einem heißen Sommertag zieht der Geschichtenheld eine 
Dose Cola aus der Tasche. Ein anderes Kind bittet, trinken zu dürfen, da es 
sehr durstig sei. 
- Preis teilen: Zwei Kinder bauen um die Wette. Wer kann einen höheren Turm bauen? Ein 
drittes Kind ist Schiedsrichter. Beide Türme sind gleich hoch. Der Schiedsrich-
ter aber wendet sich einem Kind zu und erklärt: Du hast gewonnen! und gibt 
ihm den Preis. 
Bild 3: Florian geht zu Thomas’ Kleider-
haken, holt die Tüte aus dem Ano-
rak heraus und steckt sie ein. Dann 
geht er wieder zum Gruppenraum. 
Niemand hat das gesehen. 
Bild 4: Gleich darauf gehen die Kinder 
zum Spielen nach draußen. Tho-
mas zieht seinen Anorak an und 
bemerkt, dass die Mandeln weg 
sind. Er weiß nicht, wohin sie ver-
schwunden sind. Da ist Thomas 
traurig. 
B – Theoretische Grundlagen und Fragestellung  2. Regelerwerb 
 - 32 - 
- Helfen: Die Kinder backen Plätzchen um die Wette. Wer schafft die meisten? Als die 
Kindergärtnerin allen erklärte, wie es am besten geht, war ein Kind nicht da. Es 
geht zu einem anderen Kind und bittet um Hilfe. 
 
Für die älteren Kinder wurden die Geschichten inhaltlich leicht abgewandelt, die Struktur 
blieb jedoch erhalten. 
 
 
2.6.2.2 Moralisches Wissen 
 
Bezüglich der Regelkenntnis lässt sich festhalten, dass bereits mit 4 Jahren alle Kinder wissen, 
dass Stehlen nicht erlaubt ist. Spätestens mit 8 – 9 Jahren glauben die meisten (85 – 95 %) 
auch, dass man in den beschriebenen Situationen helfen und teilen sollte. Kinder haben also 
schon sehr früh Wissen um die Gültigkeit einfacher Regeln. 
Wie verstehen Kinder die Regeln, welches Regelverständnis haben sie? Dazu wurden ihre 
Normenbegründungen erfragt (im Beispiel nach Bild 2: Warum / Warum nicht? [Normenbe-
gründung]. Die Antworten auf diese Warum-Frage ließen sich vier Kategorien zuordnen: 
 
 
- Sanktionsorientierung: alle Vor- und Nachteile, die sich für den Täter ergeben 
Beispiele: die anderen mögen ihn (nicht mehr); die anderen hel-
fen ihm das nächste Mal (auch nicht); die Kindergärtnerin 
schimpft (lobt). 
- Opferorientierung: alle Hinweise auf Bedürfnisse, Wünsche oder mögliche Schädi-
gungen des bestohlenen, benachteiligten, nicht berücksichtigten 
Kindes 
Beispiele: der ist traurig; der verdurstet; der möchte auch einen 
Preis haben. 
- Moralische Bewertung: alle positiven und negativen Etikettierungen der Tat oder des 
Täters 
Beispiele: Stehlen ist gemein; der ist ein Dieb; der ist geizig; der 
ist total unfair. 
- Regelorientierung:  der Bezug auf die Tatsache, dass es verbindliche Normen gibt 
Beispiele: Stehlen darf man nicht; man sollte teilen (helfen). 
(vgl. Nunner-Winkler, 2003a, S. 128) 
 
Höchstens 12 % der Antworten aller Altersstufen lassen sich der Kategorie „Sanktionen“ zu-
ordnen. Am häufigsten bewerten die Kinder die Tat bzw. den Täter oder verweisen darauf, 
dass es verpflichtende Normen gibt (Regelorientierung/-geltung). Zudem betonen nur wenige 
(2 bis 18 %) die Bedürfnisse des Opfers. „Die Getränke-Geschichte hingegen zeigt ein ande-
res Bild. Hier sind es über 2/3 der 4-Jährigen und noch immer fast 1/3 der 8-Jährigen, die die 
Verpflichtung zu teilen mit den Bedürfnissen des Bittstellers begründen.“ (ebd.) In der Abbil-
dung 5 sind die gewonnenen Erhebungsdaten graphisch aufbereitet. 
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Abbildung 5 – Prozentsatz der Kinder, die die Norm für gültig erachten und begründen. 
      Aus dies., 1998, S. 142 
 
 
2.6.2.3 Moralische Motivation 
 
Moralische Motivation erfasst Gertrud Nunner-Winkler durch Emotionszuschreibung zu ei-
nem hypothetischen Übeltäter. Dem liegt ein „kognitivistisches Emotionsverständnis“ 
zugrunde, was im vorliegenden Zusammenhang folgendermaßen formuliert wird: 
 
„Durch ihre [die kindliche, R.W.] Emotionszuschreibung, also durch die Aussage, der 
Geschichtenheld fühle sich gut bzw. fühle sich schlecht, zeigen die Kinder an, welchem 
der beiden betreffenden Sachverhalte der Geschichtenheld ihrer Meinung nach mehr Be-
deutung beimisst: der Tatsache, daß er eine Norm übertreten oder daß er seine Bedürfnis-
se befriedigt hat. Zugleich geben sie damit zu erkennen, wie wichtig ihnen selbst Norm-
befolgung ist: zumindest jüngere Kinder (bis ca. 6-7 Jahre) schreiben nämlich Geschich-
tenhelden die gleichen Gefühle zu, die sie selbst in den entsprechenden Situationen emp-
finden.“ (Nunner-Winkler, 1998, S. 139) 
 
Bezüglich der Intensität der moralischen Motivation zeichnen die empirischen Ergebnisse 
folgendes Bild: 80 % der 4-Jährigen und 60 % der 6-Jährigen schreiben dem Protagonisten, 
der in der Diebstahl-Episode die Mandeln weggenommen hat, positive Gefühle zu. Er fühlt 
sich wohl, weil er hat, was er wollte. Obwohl die Kinder wissen, dass man nicht stehlen darf, 
glauben sie, dass der Dieb sich gut fühle, denn „die Süßigkeiten schmecken Klasse.“ Ältere 
Kinder dagegen und auch Erwachsene erwarten mehrheitlich, dass man sich schlecht fühlt, 
wenn man einen Regelübertritt begeht.  
Weitere Differenzierungen der Untersuchungsmethoden ergeben zudem, dass Kinder bis 6 
Jahre erwarten, dass sich wohl fühlt, wer erfolgreich tut, was er will, und schlecht fühlt, wer 
nicht tut, was er will bzw. wer tut, was er nicht will (vgl. Nunner-Winkler, 2003a, S. 131). 
Auf die Frage, warum sich der Übeltäter schlecht oder gut fühlt, konnten bei den älteren Kin-
dern (8-Jährige) die gleichen Kategorien wie zur Normenbegründung zur Auswertung heran-
gezogen werden. Und auch hier zeigt sich, dass nur wenige Probanden Konsequenzen für den 
Täter oder das Opfer als Begründung ins Feld führen (max. 18 %). Angst vor Sanktionen oder 
Mitleid für das Opfer spielen kaum eine Rolle in der Begründungsstruktur. In erste Linie fo-
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kussieren die über 8-Jährigen auf die Geltung der moralischen Regel (deontologische Begrün-
dung). Die Heranwachsenden kommen also zur Einsicht, das Rechte zu tun, weil es das Rech-
te ist. Moralisches Handeln ist so intrinsisch motiviert, das Rechte wird um seiner selbst wil-
len getan. Und was das Richtige ist, ist situationsabhängig und von Fall zu Fall zu entschei-
den. Mit „Freiwillige Selbstbindung aus Einsicht“ ist also folgendes gemeint: „Der zentrale 
Beweggrund ist der Wunsch, zu tun, was als richtig erkannt wurde, und zwar weil es richtig 
ist.“ (Nunner-Winkler, 2003b, S. 111, H.i.O.) 
 
 
2.6.3 Annahmen über die Entwicklung  
 
Moralische Entwicklung ist ein zweistufiger Prozess. Kinder erwerben relativ früh Wissen um 
einfache moralische Normen und deren Gültigkeit. Mit zunehmendem Alter sind sie in der 
Lage, sogar die innewohnenden moralischen Prinzipien zu erkennen und angemessen situati-
onsabhängig anzuwenden. In einem zweiten Schritt bauen Heranwachsende (mit unterschied-
lichem Erfolg) moralische Motivation auf, die Befolgung von moralischen Regeln wird also 
zu einem persönlichen Ziel. Nunner-Winkler spricht davon, dass bei einem Drittel der 10-11-
Jährigen moralische Motivation verlässlich aufgebaut ist.  
Beim Aufbau moralischer Motivation ist das Klima des Aufwachsens entscheidend. Es zeigte 
sich z.B., dass Eltern moralisch hoch motivierter Kinder moralbezogene Erziehungsziele wie 
Achtung vor dem Anderen oder Rücksichtnahme bevorzugen. Eltern moralisch niedrig moti-
vierter Kinder fühlen sich eher erfolgsbezogenen Zielen verpflichtet. Entscheidend ist also, 
wie viel Bedeutung die Eltern selbst der Moral zuweisen. (vgl. Nunner-Winkler, 2003a,        
S. 133)  
Aber auch die Schule kann moralische Motivation durch die Urteilsbildung fördern, denn  
ohne moralische Motivation bleibt moralisches Wissen folgenlos und ohne Urteilsvermögen 
ist moralisches Engagement blind. (vgl. Nunner-Winkler, 1998, S. 152) Schule ist erfolgreich, 
wenn ein partizipatives Klima herrscht: 
 
„Wenn Schüler gleichberechtigt an der Setzung und Kontrolle der Regeln des Zusam-
menlebens und an fairer Konfliktschlichtung beteiligt werden (just community, round 
table), fühlen sie sich stärker als in herkömmlichen Schulen füreinander verantwortlich 
und handeln entsprechend. […] Wenn Gleichachtung gewährleistet ist und Normen selbst 
gewählt werden, wächst die Bereitschaft, sie zu befolgen – freiwillige Selbstbindung aus 
Einsicht wird möglich.“ (Nunner-Winkler, 2003b, S. 115) 
 
Nunner-Winkler konnte zeigen, dass sich mit dem Konzept der Entwicklung moralischer Mo-
tivation erklären lässt, warum Kinder im gleichen Alter unterschiedlich handeln, obwohl sie 





Dieser Abschnitt sollte verdeutlichen, wie Regelerwerb im Anfangsunterricht aus psychologi-
scher Sicht verstanden werden kann. Dabei wurde zunächst die behavioristische Perspektive 
eingenommen und festgestellt, dass sich nicht normkonformes Verhalten durch Strafe und den 
Entzug von Belohnung unterdrücken lässt. Dies ist aber nur erfolgreich, wenn die Verhaltens-
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konsequenzen dabei eindeutig, zeitnah und widerspruchsfrei sind. Regeln und ihr Geltungsbe-
reich werden auch stellvertretend durch Beobachtung gelernt. Auf diese Lernmechanismen 
beruhen Lehrerinterventionen wie Belohnung und Bestrafung, Verweise auf gute oder 
schlechte Vorbilder oder Beispiele.  
Kognitionspsychologisch betrachtet sind die Heranwachsenden im Umgang mit Regeln zu-
nächst abhängig von Autoritäten. Sie sind Ursprung und Instanz der Kontrolle der Einhaltung. 
Kinder glauben, Regeln sind unveränderbar und auf Übertretungen folgt zwangsläufig Bestra-
fung. Erst durch Auflösung des Egozentrismus und die Möglichkeit der Perspektivenüber-
nahme kommen Heranwachsende zur Einsicht, dass eine Gemeinschaft nur funktioniert, wenn 
sich alle an bestimmte Regeln halten. Diese sind jedoch verhandelbar. Entwicklung im Sinne 
Piagets erfolgt von der heteronomen zur autonomen Moral. Kohlberg verfeinert diese Sicht-
weise und ergänzt nach der heteronomen Moralstufe die Stufe des instrumentellen Austau-
sches, in der nach dem Prinzip geurteilt wird: ‚Wie du mir, so ich dir’. Es schließt sich die 
dritte Stufe an. Hier stehen die Gruppe und ihre Interessen im Zentrum des Urteils. Man kann 
aber davon ausgehen, dass sie von Erstklässlern nicht erreicht wird. Kohlberg und Piaget ging 
es nicht darum, welche Regeln Kinder erwerben, sondern wie sie über diese denken und sie 
gegeneinander abwägen. Deshalb kann man keine direkten Aussagen darüber treffen, wie sich 
die Entwicklung der Regelbeachtung vollzieht, man hat aber Erklärungen dafür, in welcher 
Weise Kinder über Regeln und ihre Übertretungen denken. Dabei spielt im Anfangsunterricht 
Belohnung und Strafe eine wichtige Rolle, aber auch der Glaube an die Autorität der Lehrper-
son, die weiß, wie Lernen funktioniert und der man aus diesem Grund folgen sollte.  
Stehen Emotionen im Mittelpunkt der Betrachtungen, so spielen Verlegenheit, Scham und 
Schuld beim Erwerb von in der Schule geltenden Regeln eine wichtige Rolle. Durch die In-
tervention des Lehrers nach einer Überschreitung werden diese negativen Gefühle ausgelöst. 
Zusätzlich können durch die Öffentlichkeit der Sanktionierung diese Gemütszustände noch 
verstärkt werden. Man ist dann bestrebt, ähnliche Situationen zu vermeiden.  
Mit der Frage, wie Regeln in Abhängigkeit von der Qualität der Intervention internalisiert 
werden, hat sich Hoffman beschäftigt. Er postuliert, dass Eltern in idealtypischer Weise 
machtausübend, liebesentziehend oder induktiv auf Regelverletzungen ihrer Kinder reagieren. 
Den ersten beiden Formen schreibt er wenig bis kein Potential bezüglich des Regellernens zu, 
weil in erster Linie Angst ausgelöst wird und sich die Kinder nicht mit der eigentlich übertre-
tenen Norm auseinandersetzen, sondern ausschließlich mit sich und ihrer Beziehung zu den 
Eltern. Im Gegensatz dazu löst induktives Erziehungsverhalten Empathie- und Schuldgefühle 
aus und führt durch das Aufzeigen der Folgen der Fehlhandlung für das Opfer zu Prozessen 
des Regellernens.  
Gertrud Nunner-Winkler setzt dem entgegen, dass moralische Emotionen weder notwendige 
noch hinreichende Voraussetzungen von Moral sind, „vielmehr sind sie Folge oder Ausdruck 
eines bestimmten Moralverständnisses“ (Nunner-Winkler, 1999, S. 149). Ihrer Meinung nach 
haben Kinder schon sehr früh ein sehr gesichertes Regelwissen und -verständnis. Zur Befol-
gung moralischer Regeln aber ist es notwendig, die entsprechende Motivation aufgebaut zu 
haben, dass also die Regeln zu einem persönlichen Ziel werden. Etwa ein Drittel der 10-11-
Jährigen hatten diese moralische Motivation. Mit Blick auf den Anfangsunterricht ist dieser 
Anteil relativ klein.  
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Resümierend kann man feststellen, dass aus der Perspektive psychologischer Theorien des 
Regelerwerbs Schule viele Gelegenheiten bieten kann, Normen und Werte des Zusammenle-
bens zu erlernen. Strukturgenetiker (z.B. Piaget, 1986; Youniss, 1994) gehen davon aus, dass 
dies in erster Linie durch die symmetrische Struktur in Beziehungen zu Gleichaltrigen ge-
schieht. Charakteristisch sind dabei die Selbstgestaltung und das Aushandeln, welches über 
den Umweg des kognitiven Konflikts Entwicklung ermöglicht. Dagegen stellen zum Beispiel 
Hoffman (2000) oder die sozialen Lerntheorien die Bedeutung von Eltern und Lehrern heraus. 
Kinder profitieren demnach in ihrer Entwicklung am meisten in der Interaktion mit Erwach-
senen. Von ihnen können individuelle Lernprozesse ausgelöst werden (induktives Erzie-
hungsverhalten). Integrierend äußert sich Krappmann (1994). Er nimmt an, dass Gleichaltrige 
vor allem zum Aufbau von sozialen Kompetenzen und moralischer Urteilsfähigkeit beitragen, 
wohingegen Erwachsene eher den kognitiven Bereich stimulieren, also z.B. den Erwerb kom-
plexer Fähigkeiten oder kulturspezifisch variierender Normen und Konventionen. Zudem 
vermutet er, dass jüngere Kinder von der Anleitung sozial erfahrener Partner profitieren. Älte-
re Kinder suchen dagegen eher den Umgang mit Gleichaltrigen. (vgl. Wild, Hofer, Pekrun, 
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3. Lehrer-Schüler-Interaktionen in Überschreitungssituationen 
 
Im vorangegangenen Abschnitt wurden mögliche psychologische Vorgänge beim Regeler-
werb und die entsprechende Rolle des Lehrers im schulischen Kontext illustriert. Daran an-
knüpfend wird nun eine spezielle Form der Lehrer-Schüler-Interaktion herausgegriffen. In 
Anlehnung an Hoffman (2000) und Lamm-Hanel (2003) (siehe Abschnitt 2.5, S. 23) handelt 
es sich dabei um Interaktionen in Überschreitungssituationen, von denen angenommen wird, 
dass sie essentiell für den Regelerwerb in den ersten Grundschulklassen sind. Zuvor jedoch 
sollen einige Anmerkungen zum Wesen von Lehrer-Schüler-Interaktionen gemacht werden, 
um dann Interaktionen in Überschreitungssituationen als Sonderfall einordnen zu können. 
 
 
3.1 Lehrer-Schüler-Interaktionen  
 
Lehrer-Schüler-Interaktion ist eine Form der pädagogischen Interaktion. Letztere zeichnet 
sich funktional dadurch aus, dass eine Person eine „superiore“ (überlegene) und die andere 
Person eine „inferiore“ (untergeordnete) Rolle hat. Sie ist immer ein Verhältnis gleichzeitiger 
und wechselseitiger Abhängigkeit. (vgl. Brunner, 2003, S. 498) Auf der Seite des Erziehenden 
unterstellt man dabei absichtsvolles und zielorientiertes Handeln im Sinne seiner Erziehungs-
ziele.  
Kennzeichnend ist zudem die Asymmetrie:  
 
„Sie ergibt sich aus der Eigentümlichkeit der pädagogischen Interaktion. Der Lehrer hat 
nicht nur einen Vorsprung an Wissen und Lebenserfahrung, er ist auch mehr verantwort-
lich für das Gelingen der pädagogischen Interaktion. Die pädagogische Verantwortung ist 
ein konstituierendes Moment im Kommunikationsverhalten des „Älteren“ […]. Diese    
asymmetrische Kontingenz steht im Widerspruch zu dem eigentlich partnerschaftlichen 
Verhältnis („von Mensch zu Mensch“). Hier liegt eine Art von pädagogischem Paradox 
vor.“ (ebd., S. 498f.) 
 
Trotz dieses asymmetrischen Verhältnisses ist es ein dynamischer Prozess der gegenseitigen 
Beeinflussung, d.h. auch Handlungen des zu Erziehenden bleiben beim Erzieher nicht folgen-
los.  
 
Lehrer-Schüler-Interaktionen machen einen enormen Teil des schulischen Alltags aus. Erzie-
hung und Unterricht sind ohne Lehrer-Schüler-Interaktion undenkbar. Hierbei gibt es vielfäl-
tige Wirkfaktoren: gesellschaftliche Bedingungen, Schul- und Klassenklima, persönliche Dis-
position der Beteiligten, deren Kognitionen und Emotionen. Ebenso fließen vergangene Inter-
aktionserfahrungen ein. Hofer definiert das Phänomen folgendermaßen:  
 
„Mit dem Begriff Lehrer-Schüler-Interaktion bezeichnet man allgemein das wechselsei-
tige Aufeinandereinwirken im Wahrnehmen, Beurteilen, Kommunizieren und Beeinflus-
sen von Lehrern und Schülern in der Schule.“ (Hofer, 1997, 213, H.i.O.)  
 
Er betont weiter, dass es Verhaltensweisen von Lehrern und Schülern sind, in denen partner-
bezogene Kognitionen und Lerninhalte vermittelt werden (vgl. ebd., S. 214). Wichtig bei die-
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sen Betrachtungen ist außerdem, zu beachten, dass alle Beteiligten Individuen sind, sie haben 
Wünsche und Bedürfnisse, sie sind aber auch kontextgebundene Träger einer gesellschaftli-
chen Rolle, die mit normativen Erwartungen verknüpft ist und das mögliche Verhaltensreper-
toire einschränkt. 
Als Teilmenge der pädagogischen Interaktion ist auch die Lehrer-Schüler-Beziehung asym-
metrisch, denn der Lehrer hat die (strukturelle) Macht und „sitzt am längeren Hebel“.17 Die 
umgekehrte Wirkungsrichtung ist jedoch keineswegs vernachlässigbar. Lehrer interagieren 
mit verschiedenen Schülern auf ganz unterschiedliche Art und Weise, was in erster Linie an 
den Eigenschaften des Schülers liegt. Die Handlungen des einen sind jeweils abhängig von 
den Handlungen des anderen. Durch normative Erwartungen schränkt Schule als gesellschaft-
liche Institution den Spielraum der Interaktionen dabei jedoch ein. (vgl. Hofer, 1997,             
S. 213ff.)  
Ziel der schulischen Interaktionen von Lehrern und Schülern ist es, die Fremdsteuerung zu-
gunsten der Selbststeuerung zu minimieren. Lehrer haben nach Perrez et al. (2006, S. 388) 
dabei im Wesentlichen drei Steuerungsfunktionen:  
 
 Sie beobachten die Aktivitäten der Lernenden; 
 Sie bewerten diese Aktivitäten im Hinblick auf die erwünschten Ziele; 
 Sie geben den Lernenden Rückmeldung über die Bewertung.  
 
Bei den Autoren heißt es weiter: 
 
„Die gleichen Funktionen müssen aber auch die Lernenden im Hinblick auf ihr eigenes 
Verhalten ausführen können, wenn sie selbstständig und eigenverantwortlich lernen sol-
len. Vor allem jüngere Lernende verfügen im Allgemeinen noch nicht über die dazu not-
wendigen Voraussetzungen. Um diese Fertigkeiten erwerben und einüben zu können, 
muss der Unterricht entsprechende Anregungen und Lerngelegenheiten geben. Die Leh-
renden müssen die Lernenden schrittweise in die Verantwortung für das eigene Lernen 
einführen.“ (ebd., S. 388f.) 
 
Der Anteil der Fremdsteuerung ist demnach zu Beginn der Schulzeit hoch. Rückmeldungen 
durch den Lehrer über gezeigtes Verhalten, erbrachte Leistungen, Anstrengungen oder Lern-
aktivitäten sind häufig. Dies ist ein wichtiges Kennzeichen der pädagogischen Interaktion im 
Anfangsunterricht.  
Lehrerseitige subjektive Theorien sind entscheidend für die Interaktionsgestaltung. Lehrer 
bilden wahrnehmungsleitende Typen von Schülern, die sie mit Lehrerverhalten und Lehrstra-
tegien verknüpfen, um so im Unterricht zu vereinfachten Handlungsentscheidungen zu kom-
men (vgl. Naujok, Brandt & Krummheuer, 2004, S. 756). In problematischen Unterrichtssitu-
ationen wurden diese zum Beispiel von Hofer (1981) oder von Dann und Humpert (1987) 
erforscht. Letztere untersuchten 21 Hauptschullehrer zu ihren Handlungen in aggressiven Un-
terrichtssituationen. Dabei wurden Handlungsempfehlungen, selbstberichtete und tatsächlich 
beobachtete Handlungen erhoben. Es zeigte sich, dass vor allem die subjektiven Theorien zur 
raschen Fortsetzung des Unterrichts konsistent sind, also Empfehlung, Selbstauskunft und 
Beobachtung weitgehend übereinstimmen. (vgl. ebd., S. 47) Natürlich machen auch Schüler 
                                                 
17 Dieses Machtverhältnis drückt sich auch in der Begriffsbildung aus. Schließlich heißt es ja für gewöhnlich 
Lehrer-Schüler-Interaktion und nicht Schüler-Lehrer-Interaktion.  
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Interaktionserfahrungen und gelangen so zu Erkenntnissen über die Struktur und Funktions-
weise von pädagogischen Beziehungen.  
Zu den Forschungsansätzen kann man sagen, dass pädagogisch-psychologische Untersuchun-
gen in erster Linie auf die Ausprägungsformen und Effekte von Lehrer-Schüler-Interaktionen 
im Unterricht fokussieren. Dabei befasst sich die Forschung sowohl mit leistungs- und stö-
rungsbezogenen Interaktionen als auch neuerdings mit der Analyse sozio-emotionaler Effekte 
wie Wohlbefinden in der Klasse (für einen Überblick z.B. Sann & Preiser, 2008). Zudem 
kann man in den Studien das Abstraktionsniveau der Untersuchungsvariablen unterscheiden. 
So gibt es auf der einen Seite Untersuchungen mit sehr globalen Kategorien (z.B. Sachzentrie-
rung, Schülerzentrierung). Auf der anderen Seite finden sich empirische Analysen von sehr 
spezifischen Interventionen, z.B. Art und Häufigkeit von Lob und Strafe. (vgl. Perrez, Huber 
& Geißler, 2006, S. 396) Die vorliegende Untersuchung verortet sich eher im zweiten Zu-
gang. 
In der Zusammenschau der pädagogisch-psychologischen Bemühungen, Lehrer-Schüler-
Interaktionen theoretisch zu erfassen, lässt sich feststellen, dass es eine enorme Menge an 
Beschreibungsversuchen gibt. Ansätze aber, die das Interaktionsgeschehen auch erklären, sind 
sehr rar. Exemplarisch sei das transaktionale Modell von Nickel (1976)genannt.18 
 
Es soll nun der Phänomenbereich der Lehrer-Schüler-Interaktion weiter eingeengt werden. In 
der vorliegenden Arbeit liegt das Interesse auf Interaktionen zwischen Lehrern und Schülern 




3.2 Interaktionen in Überschreitungssituationen 
 
Überschreitungssituationen sind Situationen, in denen Erziehungsverhalten aufgrund der Ver-
letzung von Verhaltensregeln jeglicher Art aktiviert wird. Eine Überschreitungssituation ist 
dadurch gekennzeichnet, dass eine Person A eine Norm, welche für Person B bedeutsam ist, 
übertritt. In der Folge reagiert die Person B, indem sie Person A auf dieses Fehlverhalten 
aufmerksam macht. Diese Intervention löst bei Person A eine Antwortreaktion aus.  
Für eine Überschreitungssituation bedarf es also mindesten zweier Personen, die miteinander 
interagieren. Bezogen auf den schulischen Kontext braucht es den Schüler, der eine Über-
schreitung begeht (z.B. Schwatzen im Unterricht), und es wird der Lehrer benötigt, der diese 
Überschreitung wahrnimmt und in irgendeiner Form interveniert (z.B. mit einer Ermahnung). 
Wichtig ist zudem, dass die Botschaft der Intervention vom Schüler wahrgenommen wird und 
seinerseits eine Antwortreaktion auslöst (z.B. der Schüler hört auf zu schwatzen). Der Phä-
nomenbereich Überschreitungssituation umfasst dabei auch die möglichen Folgeinteraktionen 
zwischen Lehrer und Schüler. 
Es lässt sich nun leicht vorstellen, dass schülerseitiges Fehlverhalten unentdeckt bleibt (z.B. 
Mogeln), es also zu keiner lehrerseitigen Intervention kommt. Diese Situation wird nicht als   
Überschreitungssituation bezeichnet. Hier handelt es sich lediglich um eine Überschreitung. 
Damit ist ausschließlich das Übertreten einer Unterrichtsregel durch den Schüler gemeint. 
                                                 
18 Eine zusammenfassende Beschreibung findet sich z.B. bei Thies (2008, S. 91ff.). 
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Seltener – aber theoretisch möglich – ist auch der Fall, dass der Schüler nach einer Über-
schreitung die Intervention des Lehrers nicht bemerkt und ein Antwortverhalten ausbleibt. 
Auch hier wird nicht von einer Überschreitungssituation gesprochen.  
Eine weitere Ausprägung ist denkbar: Der Schüler begeht eine Überschreitung, der Lehrer 
registriert diese, schreitet aber nicht ein, ignoriert sie also bewusst oder ist inkonsequent, 
nachgiebig oder zu bequem, lässt sich also gegenüber dem Schüler nicht anmerken, dass er 
das Fehlverhalten bemerkt hat. Auch in diesem Fall handelt es sich im engen Sinne nicht um 
eine Überschreitungssituation.  
Das Konzept der Überschreitungssituation sieht vor, dass die Internalisierung von Normen 
nur erfolgen kann, wenn Fehlverhalten entdeckt, darauf reagiert und diese Reaktion vom 
„Missetäter“ wahrgenommen wird. Fehlt ein Interaktionselement, trifft der Begriff Über-
schreitungssituation nicht mehr. 
 
Interaktionen in Überschreitungssituationen sind Sonderformen der Lehrer-Schüler-
Interaktion. Dabei sind sowohl die Typologie des Fehlverhaltens, als auch die Art und die 
Wirkung der Intervention und die darauf folgenden Reaktionen als die entscheidenden Ele-
mente des Interaktionsprozesses von Bedeutung. In der Folge sollen nun die Merkmale von 
Überschreitungen und Lehrerinterventionen beschrieben werden.  
 
 




Als Überschreitung wird die schülerseitige Verletzung einer Unterrichtsregel verstanden. Da-
bei ist es nicht entscheidend, ob dieses Fehlverhalten bewusst oder unbewusst zustande kam. 
Somit umfassen Überschreitungen auch durchaus natürliche Reaktionen von jungen Men-
schen, die oft nicht absichtlich initiiert oder als persönliche Beleidigung des Lehrers gedacht 
sind, aber trotzdem potentiell Erziehungsverhalten hervorrufen können.  
Der Phänomenbereich deckt sich bis auf eine Abweichung mit dem der Unterrichtsstörung. 
Ortner und Ortner definieren Unterrichtstörung folgendermaßen: 
 
„Auf das Verhalten eines Schülers bezogen betrifft Stören des Unterrichts alle Aktionen 
und Reaktionen, mit denen dieser sich bewusst über schulische Normen und Regeln hin-
wegsetzt. Das Störverhalten richtet sich dabei gegen den Lehrer, die Mitschüler oder ge-
gen den Unterrichtsverlauf.“ (Ortner & Ortner, 2000, S. 200) 
 
In dieser Begriffsbestimmung steht der Schüler im Blickfeld. Dieser verletzt eine als positiv 
gesetzte Norm, daraus ergibt sich die Legitimation für den Lehrer zu sanktionieren. Dies ent-
spricht der Perspektive der vorliegenden Untersuchung. Es geht also um abweichendes bzw. 
auffälliges Schülerverhalten.  
Ein wichtiges Unterscheidungsmerkmal ist jedoch die Vorsätzlichkeit bzw. Bewusstheit der 
Regelverletzung. Schließen Ortner und Ortner unbewusste Handlungen ausdrücklich aus, so 
gilt das nicht für Überschreitungen. Unbeabsichtigte Regelverstöße sind ein wesentlicher Teil 
von Überschreitungen, da auch solche Handlungen Erziehungsverhalten auslösen können. Als 
Beispiel soll das Fehlverhalten ‚Unaufmerksamkeit’ dienen. Kann ein Schüler keine passende 
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Antwort auf eine ihm gestellte Frage geben, weil er aus dem Fenster gesehen hat und viel-
leicht der einsetzende Schnee seine gesamte Aufmerksamkeit forderte, ist die folgende Leh-
rerreaktion denkbar: „Du hast geträumt, deshalb kannst du nicht antworten.“ Das Träumen ist 
keine absichtsvolle Handlung und trotzdem löst sie eine Intervention auf der Seite des Lehrers 
aus. 
Ein weiterer Unterschied zu Unterrichtsstörung liegt in der Herangehensweise des Forschers, 
was die zeitliche Verortung des Interesses betrifft. Bei Unterrichtsstörungen fragt man nach 
den Ursachen der Entstehung, nach Erscheinungsformen und danach, welche Handlungsmög-
lichkeiten Lehrer haben, mit diesen Unterbrechungen umzugehen. Eine Überschreitung dage-
gen ist Teil einer Überschreitungssituation, in der der Fokus zusätzlich noch auf der Wirkung 
der lehrerseitigen Interventionsmaßnahme auf den Schüler liegt. Was wird wie gelernt, wenn 
Lehrer auf Fehlverhalten reagieren? 
 
Je nach Perspektive und Profession spricht man im Rahmen von Unterrichtsstörungen auch 
von erziehungsschwierigen Situationen bzw. von besonderen Erziehungssituationen (Tausch, 
1958a, b) oder aber von Disziplinproblemen, -schwierigkeiten oder -konflikten (Jürgens, 
2000; Neubauer, 2008; Lohmann, 2007).19 Die aktuelle Literatur lässt dabei keinen einheitli-
chen Sprachgebrauch erkennen. 
Abschließend ist zu ergänzen, dass in diesem Fall einer objektiven Begriffsbestimmung ein 
sehr subjektives Erleben gegenübersteht, welches von kaum zu systematisierenden situativen 
Bedingungen abhängig ist. So kann das ungefragte Aufstehen und nach vorn Laufen zum 
Bleistift anspitzen gestern unbeachtet geblieben sein, weil in einer Freiarbeit eine lockere Un-
terrichtsatmosphäre herrschte, und heute erfolgt eine scharfe Zurechtweisung, da dieses Ver-
halten eine große Störung während einer Leistungskontrolle darstellt. Was als Störung wahr-
genommen wird, hängt im konkreten Fall von der Wahrnehmung und Bewertung des Lehrers 
und auch der Schüler ab. (vgl. Seitz, 2004, S. 5; Keller, 2008, S. 21) Dies ist natürlich als 
Grundlage für eine wissenschaftliche Untersuchung prekär. Um diese Problematik zu ent-
schärfen und um die Frage zu beantworten, woran man eine Überschreitung erkennt, ist es 
notwendig, den Gegenstand mit den Augen des Lehrers zu betrachten und sich bei ihm nach 
den geltenden Regeln im Unterricht zu erkundigen.  
 
In dieser Untersuchung wird das Konzept der Überschreitungssituationen erstmals auf den 
schulischen Kontext angewendet. Folglich lässt sich nicht auf vergleichbare Forschungsarbei-
ten zurückgreifen. Um dennoch den Stand der Forschung aufzuarbeiten, wird auf Studien zu 
Unterrichtsstörungen und Lehrerinterventionen zurückgegriffen.  
 
 
3.3.2 Erscheinungsformen von Überschreitungen 
 
Es soll nun die Frage bearbeitet werden, welche Formen von Überschreitungen Schüler an 
den Tag legen. Die gerade beschriebene Problematik, dass die Einschätzung, was als Störung 
zu gelten hat, äußerst subjektiv sein kann, spiegelt sich auch in der Beliebigkeit der Ord-
nungsversuche von Regelübertritten wider. Viele Systematisierungen besitzen zwar eine in-
                                                 
19 Zur tief greifenden definitorischen Abgrenzung siehe Todt, 2008, S. 362ff. 
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terne Plausibilität, von präzisen, trennscharfen Ereignisklassen kann jedoch keine Rede sein 
(vgl. Jürgens, 2000, S. 12). Es werden in der Folge zehn Kategoriensysteme vorgestellt und 
auf ihre Brauchbarkeit für die vorliegende Untersuchung hin überprüft. 
 
 
i. Kossakowski et al. (1967): Untersuchungen zur Entwicklung der bewussten Disziplin 
 
Kossakowski et al. (1967) beschäftigten sich mit der Disziplinerziehung an Schulen der DDR.  
 
„Unser Anliegen war, ohne Aufwand an technischen Hilfsmitteln in einer relativ kurzen 
Zeit das Disziplinniveau von Schulklassen in den einzelnen Unterrichtsfächern und ins-
gesamt zu ermitteln.“ (Kessel, 1967, S. 181) 
 
Die Autoren haben ein Verfahren entworfen, mit dem sie das Disziplinniveau der gesamten 
Klasse erfassen können. Ausgangspunkt war ein Katalog von in der Schule geltenden Nor-
men, das so genannte „Grundschema für die quantitative Analyse des Disziplinniveaus in 
Schulklassen“. Quelle dieser Normen, die das Verhalten der Schüler steuern sollen, sind in 
der Schulordnung, den Pioniergesetzen und in den Schülerregeln niedergelegt (vgl. Kossa-
kowski & Otto, 1967, S. 17). Normen im Bereich der Schule sind demnach:  
 
1. Äußere Ordnung und Sauberkeit 
a. Pünktlichkeit der Schüler zu Unterrichtsbeginn 
b. Geordnete äußere Haltung zum Stundenbeginn und am Stundenende 
c. Ordnung und Sauberkeit in persönlichen Dingen (Kleidung, Körperhygiene) 
d. Ordnung und Sauberkeit auf den Schulbänken 
e. Ordnung und Sauberkeit im Klassenraum 
f. Ordentliches Anfertigen der Hausaufgaben 
g. Saubere Heftführung in der Unterrichtsstunde 
 
2. Unterrichtsverlauf 
a. Störverhalten (Unkonzentriertheit, Beschäftigung mit anderen Dingen, Albe-
reien, Schwatzen, Dösen usw.) 
b. Mitarbeit (Arbeitshaltung) 
c. Verhalten gegenüber Lehrerforderungen 
d. Verhalten der Schüler zueinander (Kollektivität) (vgl. Kessel, 1967, 181ff.) 
 
Dieses Schema diente als Grundgerüst für einen Beobachtungsbogen. Hierin wurde auf einer 
siebenstufigen Skala die Bewertung des Disziplinniveaus (bzw. der einzelnen Unterpunkte) 
vorgenommen. Diese Beurteilung erfolgte vom Beobachter alle drei Minuten, also insgesamt 
fünfzehn Mal pro Unterrichtsstunde. Die Spannweite der Einschätzung ging von + 3 = bewußt 
diszipliniert bis – 3 = disziplinwidrig. Es existiert dabei zu jedem Unterpunkt ein detailliertes 
Manual als Referenz. Dieses soll im Folgenden für den Punkt „Störverhalten“ in Auszügen 
exemplarisch dargestellt werden: 
 
„Störverhalten. Hinweis: In diesem Bereich sind solche Störungen zu erfassen, die un-
abhängig von den Lehrerforderungen ablaufen, das heißt, es handelt sich hier um eine di-
rekte Verletzung von Lehrerforderungen. 
Solche Fehlverhaltensweisen sind vor allem Unkonzentriertheit, Beschäftigung mit ande-
ren Dingen, Albereien, Schwatzen, Dösen usw. 
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+ 3 Es sind keinerlei Fehlverhaltensweisen zu beobachten. 
+ 2 Geringe, kurzzeitige Störungen durch einzelne Schüler, die den Unterrichtsablauf     
aber nicht beeinflussen. Eine Steuerung durch den Lehrer ist nicht erforderlich. […] 
0    Anhaltende Störungen durch mehrere Schüler, die den geordneten Unterrichtsablauf 
beeinträchtigen. Steuerung durch den Lehrer ist erforderlich. […] 
– 3 Nahezu alle Schüler stören fortlaufend in starkem Maß den Unterrichtsablauf. Es ist 
charakteristisch, daß die einzelnen Störungen ineinander übergehen. Allgemeiner Lärm-
rausch. Eine Fortführung des Unterrichts ist unter diesen Umständen außerordentlich er-
schwert.“ (ebd., S. 182f., H.i.O.) 
 
Mit diesem Verfahren versprachen sich die Autoren eine schnelle und objektive Einschätzung 
des Niveaus der Klassendisziplin. Es ging also nicht um den einzelnen Schüler, sondern im-
mer um den gesamten Klassenverband (Kollektiv). Anwendung fand dieses Verfahren in allen 
Unterrichtsfächern.  
Der Ansatz, von in der Schule geltenden Regeln auszugehen, gleicht der Vorgehensweise in 
der hiesigen Studie. Dass der Inhalt der Regeln in einem Land mit kollektivistischer Ausrich-
tung sich von Normen in individualistischen Gesellschaften unterscheidet, ist logische Konse-
quenz. Die unterschiedlichen Intentionen der politischen Ordnung spiegeln sich auch in den 
Regeln des Zusammenlebens wider. 
Das in der Mitte der 60er Jahre mit quantitativen Beobachtungsverfahren gearbeitet wurde, 
lässt sich im Vergleich zur westdeutschen Forschungslandschaft als fortschrittlich bewerten. 
Überzeugend ist, dass die Interratervalidität sehr hoch ist. Das Ziel – die gesamte Klassensitu-
ation einzuschätzen – ist aber für die eigene Untersuchung völlig ungeeignet. Es folgt daraus, 
dass die Verwertbarkeit des Verfahrens äußerst fraglich ist.  
 
 
ii. Roth (1971): Unterrichtsstörendes Verhalten 
 
Im Rahmen eines pädagogischen Experiments hat Roth (1971) den Versuch gemacht, „unter-
richtsstörendes Verhalten“ zu klassifizieren. Ziel der Untersuchung war es, einen theoreti-
schen Inhalt auf drei verschiedene Weisen zu vermitteln und den Erfolg der unterschiedlichen 
Darbietungsformen (Unterrichtsmethoden) zu messen. Stichprobe waren sechzehn Volks-
schulklassen des achten Schuljahres. Im Rahmen von Unterrichtsbeobachtungen sollte anhand 
eines Observationsrasters das störende Verhalten protokolliert werden. Als Quelle dieses Ras-
ters wurden Autoren aus der Sozialpsychologie und der Didaktik benannt. Es entstand ein 
sehr ausführliches Kategoriensystem, welches sich aber als unpraktikabel erwies und darauf-
hin reduziert wurde.  
Unterrichtsstörungen unterteilen sich demnach in Verhalten „mit direktem sozialen Bezug“, 
„ohne direkten Nachbarkontakt“ und in „Disziplin“. Die folgende Übersicht enthält die vor-
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2. Schwatzen (im Sinne von „Reden mit dem Nachbarn“) 
 
I. Mit direktem sozialen Bezug 
 
3. Aggression (Anstoßen, Necken des Nachbarn, Lachen 
usw.) 
 
4. Unaufgefordert im Heft/Buch blättern 
 
5. Unaufgefordert im Heft/Buch bzw. auf dem Tisch malen, 
kritzeln 
 
6. Zielloses Umherschauen (aus dem Fenster); Gähnen 
usw. 
 
II. Ohne direkten Nachbarkontakt 
 
 




8. Angesprochenwerden der Kinder durch den Lehrer auf 
disziplinarisches Verhalten 
Tabelle 5 – Unterrichtsstörendes Verhalten 
Aus Roth, 1971, S. 117f. 
 
Vorteil dieser Einteilung ist ihre einfache Handhabung. Die Zahl der Kategorien lässt sich gut 
überschauen. Das System wurde in der Praxis erprobt. Die Beobachterübereinstimmung ist 
auf einem zufrieden stellenden Niveau. Zum Zweck der Beobachtung ist dieses Raster jedoch 
zur massiven Reduktion von Komplexität gezwungen. Die Vielschichtigkeit der Phänomene 
und der damit einhergehende hohe Informationsgehalt gehen verloren bzw. nehmen stark ab. 
Gedacht für die achte Klasse, entspricht die Klassifizierung zudem nicht dem Gegenstand der 
vorliegenden Untersuchung. Es ist leicht vorstellbar, dass sich Störverhalten von Erst- und 
Achtklässlern in wesentlichen Facetten unterscheidet. 
 
 
iii. Domke (1973): Abweichendes Schülerverhalten 
 
Der Ordnungsversuch von Horst Domke (1973) umfasst mit der Bewusstheit und der Rich-
tung zwei Ebenen von abweichendem Schülerverhalten. Diese werden in drei bzw. vier 
Merkmale untereilt. Aus der Kombination dieser Merkmale ergeben sich somit zwölf Katego-
rien. Diese innere Logik ist in der Tabelle 6 visualisiert. Es wurden außerdem Beispiele für 
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Abweichendes Verhalten  
1. primär gegen den 
Lehrer gerichtet 
2. primär gegen Mit-
schüler gerichtet 
3. primär gegen die 
Ordnung an sich 
gerichtet 
 
a) abweichendes Verhalten 
unbeabsichtigt 





Aus dem Fenster 
schauen 
b) Verhalten getarnt und 
Urheber anonym 
Schüler stiftet Klasse 
an, sich dumm zu stel-
len 
Verleumden eines 
Mitschülers beim Lehrer 
Heimliches Essen 







































d) Verhalten offen und Ur-




Tabelle 6 – Abweichendes Schülerverhalten nach Domke (1973) 
 
Zur Bewertung dieses Systems lässt sich sagen, dass die innere Logik auf den ersten Blick ein 
Vorteil ist. Es existieren sehr brauchbare Kategorien. Demgegenüber entstehen aber auf diese 
Weise auch Formen,  die sich dem Zugriff durch empirische Forschungsmethoden völlig ent-
ziehen. In erster Linie sei hier die zweite Ausprägung der Dimension „Beabsichtigt“ genannt: 
„Getarntes Verhalten durch einen anonymen Verursacher“. Für die Intention der vorliegenden 
Untersuchung ist diese Dimension völlig ungeeignet, man kann sie weder beobachten noch 
erfragen. Auch die daraus folgende Erziehungsmaßnahme kann nur generell an alle (oder ei-
nen großen Teil der Klasse) gerichtet sein. Somit lässt sich deren Wirksamkeit im Sinne des 
Regelerwerbs anzweifeln. Eine Kritik äußert Domke selbst: Bezüglich der Kategorie 1a) 
„Unbeabsichtigtes Verhalten gegen den Lehrer“ hält er es für strittig, ob man solche Äuße-
rungsformen dem disziplinlosen Verhalten überhaupt zurechnen darf (vgl. ebd., S. 19). 
Ein weiterer Nachteil ist, dass die Quelle des Kategoriensystems nicht benannt wird. Zudem 
wurde es keiner empirischen Überprüfung unterzogen. Das Ziel der Anwendung bleibt vage. 
Der Autor meint, es soll praktischen Zwecken dienen, denn „[…] es ist anzunehmen, daß 
sinnvolles Lehrerverhalten bei Disziplinverstößen erst dann möglich ist, wenn akute Fälle 
auch richtig eingeschätzt und zugeordnet werden können.“ (ebd., S. 17) Überdies ist die Frage 
nach der Absichtlichkeit und Bewusstheit nicht immer eindeutig zu entscheiden. Ebenso ver-
hält es sich mit der Ausrichtung des Verhaltens. Gegen wen oder was richtet sich das abwei-
chende Verhalten? (vgl. ebd., S. 22) 
Insgesamt lässt sich festhalten, dass die innere Logik des Kategoriensystems zugleich Vor- 
und Nachteil ist. Die Kategorien lassen sich schlüssig ableiten, die Sinnhaftigkeit einiger 
Klassifizierungen im Kontext empirischer Forschung muss man aber stark anzweifeln. 
 
 
iv. Becker & Dietrich (1976): Konfliktbereiche 
 
Becker und Dietrich (1976) haben mit ihren „Konfliktbereichen“ das Ziel, ein Trainingspro-
gramm zur Konfliktbewältigung im Unterricht zu erstellen. Sie unterscheiden dabei die Kon-
fliktfelder Lehrer-Schüler, Schüler-Schüler, Lehrer-Lehrer und Lehrer-Eltern. An diesem Ort 
sind nur die ersten beiden Formen von Interesse. Im Konfliktbereich Lehrer-Schüler differen-
zieren die Autoren weiter in a) Mitarbeit im Unterricht, b) Situationen in Verbindung mit 
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Leistungskontrollen, c) Verletzung von Normen und Vorschriften und d) Aggressives Verhal-
ten. Der Bereich Schüler-Schüler-Konflikt umfasst a) Lernen in der Gruppe, b) Außenseiter, 
c) Aggressives Verhalten und d) Eigentumskonflikte.  
Datengrundlage für die Entwicklung dieser Konfliktfelder sind  
 
„Berichte von Lehrern, die an der Hochschule ihr Diplomstudium absolvieren, Aussagen 
von Lehrern aller Schularten, die im Rahmen der Entwicklung von Kontaktstudiengängen 
bezüglich spezifischer Konfliktsituationen befragt wurden; Berichte angehender Lehrer, 
die im Verlauf ihrer Praktika Konflikte beobachteten – und schließlich ist noch die eigene 
langjährige Schulpraxis zu erwähnen.“ (ebd., S. 8) 
 
Die Klassifizierung dient als Grundlage für ein Trainingsprogramm, welches mithilfe von 
Fallbeispielen und vorgegebenen Interventionen Lehrenden die Chance geben möchte, Kon-
flikte zu bewältigen. Eine empirische Absicherung der benannten Bereiche existiert nicht. 
Zudem ist die Beschränkung auf den Phänomenbereich „Konflikte“ zu eng, um in hinreichen-
dem Maße für die vorliegende Untersuchung fruchtbar zu sein. Schließlich liegt die Vermu-
tung nahe, dass Selbstauskünfte über Konfliktfelder niemals vollständig sein können. Die 




v. Tornow (1978): Verhaltensauffällige Schüler aus der Sicht des Lehrers 
 
Einen theoretisch gut verankerten Ansatz liefert Harald Tornow (1978). Basierend auf dem 
„Labeling approach“20 stellt er eine empirisch-phänomenologisch orientierte Klassifikation 
von Verhaltensauffälligkeiten vor, die vor allem bei Grundschülern Anwendung finden soll.21 
Grundlage bildet ein Rating-Verfahren zur Einstufung des Problemverhaltens von auffälligen 
Schülern (Auffälligkeitsbelastungsliste = ABEL). Hierbei schätzen Lehrer mithilfe von 20 
Items auffällige Merkmale von Grundschülern ein.22 Der Autor entwickelt daraus faktoren-
analytisch folgende Klassifikation: 
 
- Leistungsstörung durch mangelnde Aktivität 
„Der Schüler ist langsam, verträumt, kann seine Aufmerksamkeit nicht bei der Arbeit 
halten und ermüdet schnell. Er beteiligt sich nicht am Unterricht, kann nicht selbstän-
dig Aufgaben ausführen. Die Leistungsauffälligkeit äußert sich in mangelnder Energie 
und Aktivität.“ (ebd., S. 79) 
 
 
                                                 
20 „Ob ein Verhalten als abweichend gilt, hängt davon ab, ob jemand dieses Verhalten als abweichend bezeichnet 
hat. Abweichendes Verhalten ist keine Kategorie des Verhaltens selbst, sondern das Ergebnis eines Bewertungs-
prozesses, der von der Umwelt ausgeht. Diese Umwelt liefert erst das „Etikett“, durch das ein Verhalten zum 
abweichenden Verhalten wird. In der internationalen Fachwelt wird dieses theoretische Konzept „labeling ap-
proach“ genannt.“ (Bärsch, 1981, S. 6) 
21 Beim Phänomen „Verhaltensauffälligkeiten“ geht der Bezug zum Thema „Überschreitungen“ zusehends ver-
loren. Trotzdem taucht diese Einteilung hier auf, weil Verhaltensauffälligkeiten in erste Linie durch die Häufig-
keit des Auftretens definiert werden und nicht aufgrund ihrer Art und Weise. Aus diesem Grund liegt die Vermu-
tung nahe, dass die Kategorisierung auch für den Normalbereich nutzbar ist. 
22 In der schriftlichen Befragung wird dem Lehrer folgende Aufgabe gestellt: „Geben Sie bitte an, wie sehr fol-
gende Auffälligkeiten beim Schüler A ausgeprägt sind.“ Die Einschätzung erfolgt auf einer fünfstufigen Skala. 
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- Regressives Verhalten 
„Der Akzent liegt auf dem Sozialverhalten und der Grundstimmung des Schülers. Die-
ser zieht sich von allen sozialen Kontakten zurück, ist allgemein empfindlich und 
ängstlich. Die Grundstimmung ist traurig.“ (ebd.) 
 
- Dissoziales Verhalten 
„Hier sind dissoziale und disziplinarische Auffälligkeiten zusammengefaßt. Der Schü-
ler ist offen aggressiv, zeigt ungesteuerte Wutanfälle, widersetzt sich den Anordnun-
gen des Lehrers. Außerdem kommen versteckte dissoziale Verhaltensweisen vor, wie 
Lügen und Stehlen.“ (ebd.) 
 
- Unzuverlässigkeit / Schlampigkeit 
„Der Schüler fällt durch mangelnde Zuverlässigkeit oder fehlende äußere Ordnung 
auf, z.B. bei der Arbeit oder im äußeren Erscheinungsbild. Der Schüler ist „schlam-
pig“, vergißt seine Aufgaben, kommt zu spät zur Schule. Seine Hefte sind schlecht ge-
führt.“ (ebd.) 
 
- Störung des Unterrichts durch Hyperaktivität 
„Der Schüler ist motorisch unruhig und ablenkbar. Interessant ist, daß Albernheit auch 
hierzu und nicht zu den dissozial / disziplinarischen Merkmalen gehört. Eine gewisse 
disziplinarische Komponente hat aber wohl auch dieser Faktor.“ (ebd., S. 80) 
 
Die Perspektive des Labeling Ansatzes – abweichendes Verhalten als Ergebnis eines äußeren 
Bewertungsprozesses zu betrachten – ist für die Untersuchung des Gegenstandes sehr berei-
chernd. Dies entspricht auch dem eigenen Vorgehen bei der definitorischen und empirischen 
Verankerung des Begriffes „Überschreitung“.  
Sind aber auch die einzelnen Kategorien für die vorliegende Untersuchung von Nutzen? Die 
Items, mit denen auf faktorenanalytischem Wege die Klassifikation entstanden ist, stammen 
in erste Linie aus Fall- und Symptombeschreibungen der heilpädagogischen und kinderpsy-
chiatrischen Literatur. Die Annahme, dass den sonderpädagogischen Charakter eines Verhal-
tens nicht die Art und Weise, sondern die Häufigkeit ihres Auftretens bestimmt, ist relativ 
weit verbreitet. D.h. also auch „normale“ Kinder träumen mal oder lassen sich ablenken, aber 
eben keineswegs so oft wie verhaltensauffällige Kinder. Trotzdem lässt sich vermuten, dass 
durch die Beschränkung auf den sonderpädagogischen Phänomenbereich und die Befragungs-
technik nicht alle Handlungsweisen aufgedeckt werden, die für den Gegenstand Überschrei-
tungen relevant sind.  
 
 
vi. Bärsch (1981): Erziehungskonflikte 
 
In der Einteilung von Walter Bärsch (1981, S. 3ff.) wird zwischen abweichendem Verhalten 
und Erziehungskonflikt unterschieden. Bei der begrifflichen Festlegung stellt der Autor völlig 
korrekt fest, dass es sich beim abweichenden Verhalten um einen überaus relativen Sachver-
halt handelt, den man nicht hinreichend exakt definieren kann. Über die definitorischen 
Merkmale entscheiden vielmehr die Position, Orientierung und Funktion des Urteilers und die 
Situation, in der geurteilt wird. Aus der Perspektive des Lehrers benennt der Autor fünf Arten 
abweichenden Verhaltens:  
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 Der Schüler entspricht nach der Meinung des Lehrers nicht den Vorstellungen 
von einer angemessenen Arbeitshaltung. 
 Der Schüler verstößt gegen Regeln, die nach Meinung des Lehrers für den Um-
gang mit den Mitschülern beachtet werden müssten. 
 Der Schüler verstößt gegen Regeln, die für den Umgang mit Lehrkräften beach-
tet werden sollen. 
 Der Schüler verstößt gegen die Ordnungen von Klasse und Schule. 
 Der Schüler zeigt ein Verhalten, das nicht in das Verhaltensrepertoire eines 
„normalen“ Kindes gehört. 
 
Auf der anderen Seite geht es um Erziehungskonflikte. Deren Merkmale sind die jeweiligen 
Konfliktparteien, die Unvereinbarkeit der Handlungs- bzw. Erwartungstendenzen und die 
Unvereinbarkeit des Verhaltens bzw. der Erwartungen. Daraus ergeben sich die Konstellatio-
nen Lehrer-Schüler-Konflikt und Schüler-Schüler-Konflikt. Ersterer wird in Verstöße gegen 
die Disziplin und die Normen und in Leistungskonflikte (negative Arbeitshaltung) unterteilt. 
Die zweite Konstellation gliedert sich auf in Rivalität und Außenseiterproblematik.  
Die Perspektive, welche der Autor eingenommen hat, also Konflikte aus der Sicht des Lehrers 
zu klassifizieren, entspricht dem Anliegen der vorliegenden Arbeit. Aus diesem Grund eignen 
sich die Kategorien als erste Orientierung im Phänomenbereich. Aber bis auf die Lehrer-
Schüler-Konflikte gibt es bei beiden Klassifizierungen keine expliziten theoretischen bzw. 
empirischen Bezugspunkte.23 Die Quellen der Herleitung bleiben größtenteils unklar. Die 
Stichhaltigkeit des Kategoriensystems wird keiner wissenschaftlichen Prüfung unterzogen. Es 
ist daher fraglich, ob sich diese Einteilung als Basis für ein Beobachtungssystem eignet.  
 
 
vii. Havers (1981): Erziehungsschwierigkeiten in der Schule 
 
Eine sehr fruchtbare Analyse von Erziehungsschwierigkeiten liefert Havers (1981). Dabei 
definiert er den Gegenstandsbereich folgendermaßen: 
 
„Unter einer schulischen Erziehungsschwierigkeit versteht man eine Regelübertretung ei-
nes Schülers, die von einem schulischen Erzieher wahrgenommen und als störend und 
unangemessen beurteilt wird.“ (ebd., S. 21) 
 
Es existieren daneben noch einige Differenzierungen. So wird von „Schwer identifizierbaren 
Erziehungsschwierigkeiten“ gesprochen, wenn der Lehrer zwar die Auswirkungen eines Ver-
haltens bemerkt, aber die einzelne Übertretung nicht genau wahrnimmt. Von „Regelübertre-
tung“ wird gesprochen, wenn der Lehrer weder das Verhalten noch die Auswirkungen des 
Regelverstoßes sieht (geschicktes Mogeln). 
Havers schlägt folgende phänomenologische Klassifikation von Erziehungsschwierigkeiten 
vor: 
 
- Verstöße der Schüler gegen die Arbeitsanforderungen der Schule 
o Konzentrationsstörungen: Hiermit ist die Tendenz gemeint, eine begonnene 
Arbeit nicht zu Ende zu führen, Schüler sind leicht ablenkbar, beschäftigen 
sich mit anderen Dingen außer dem Unterrichtsstoff oder träumen.  
                                                 
23 Der Autor bezieht sich auf die Arbeiten von Tausch & Tausch (1973) und auf Tiedemann (1977).  
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o Faulheit: Diese Kategorie umfasst die Nichtanfertigung von Hausaufgaben, 
Unordentlichkeit, Trödeln und mangelnde Beteiligung am Unterricht.  
 
- Verstöße gegen Interaktionsregeln für den Umgang mit Schulkameraden  
o Diese Gruppe beinhalten problematische Verhaltensweisen, die Kinder beim 
Umgang mit Schulkameraden aufweisen. Im Einzelnen wären das beispiels-
weise Schlagen, Treten, Wegnehmen, Verstecken, Zerstören von Schul- und 
Spielsachen, Anlügen, Angebereien, Verspotten, Auslachen, Verprügeln. 
 
- Verstöße gegen Interaktionsregeln für den Umgang mit Lehrern und anderem 
Schulpersonal 
o Vorrangig sind ungehorsame und provokante Verhaltensweisen gegen den 
Lehrer gemeint: freche Antworten, Beschimpfungen, Schülerstreiche.  
 
- Verstöße gegen Normen von Schulklasse und Schule 
Die Normen der Schulklasse und Schule sind in der Regel irgendwo notiert 
bzw. wird an sie immer wieder erinnert. Havers unterscheidet: 
o Unruhiges Betragen: Schwätzen, Scharren mit den Füßen, Lachen, Schaukeln, 
Dazwischenrufen. 
o Verstöße gegen schulische Normen, Schulordnung: Beschädigung, Diebstahl 
von schuleigenem Inventar, Bemalen von Wänden und Bänken, Mogeln bei 
Prüfungen, Verspätungen oder Schwänzen des Unterrichts. 
 
- Residuale Verhaltensabweichungen von Schülern 
o „Die Regeln, die mit diesen Verhaltensweisen übertreten werden, sind nir-
gendwo formuliert, sondern gelten als Selbstverständlichkeiten des sozialen 
Lebens: Ein „normales“ Schulkind lutscht nicht während des Unterrichts sei-
nen Daumen und weint nicht, wenn es in die Schule gehen soll.“ (ebd.,          
S. 17f.) Es geht um „internalisierendes Problemverhalten“. Beispiele dieser 
Kategorie sind Nägelkauen, Haarausreißen, Daumenlutschen, intensive und 
häufig emotionale Reaktionen wie Weinen, motorische Unruhe, Angst, Nie-
dergeschlagenheit und Unsicherheit. 
 
Aus sonderpädagogischer Perspektive ist dieses Kategoriensystem viel versprechend. Der 
Autor betont, dass sich seine Formen der Klassifizierungen auch in anderen Arbeiten wieder-
finden. Andere Wissenschaftler kommen also zu ähnlichen Einteilungen, was in jedem Fall 
die pragmatische Brauchbarkeit des Systems herausstellt. Die Besonderheit aber sind die 
Klassifikationsgesichtspunkte. „Es wird nicht, wie allgemein üblich, nach „Bereichen“ einge-
teilt, sondern nach Regeln, die für bestimmte Bereiche gelten.“ (ebd., S. 35, H.i.O.) Es ist also 
sehr gut möglich, die einzelne abweichende Verhaltensweise eindeutig zu kodieren.  
Schwachpunkt aus heutiger Sicht ist, dass das Kategoriensystem nicht auf seine Praktikabilität 
im Feld der Unterrichtsbeobachtung geprüft wurde. Anwendung fand es nur in diversen For-
men von Lehrerbefragungen. Hauptproblem dabei war, eindeutige Kriterien festzulegen, um 
„erziehungsschwierige“ Verhaltensweisen ausfindig zu machen. Daher unterscheiden sich 
auch die Ergebnisse verschiedener Studien zur Häufigkeit von Erziehungsschwierigkeiten 
zum Teil erheblich. Es bleibt also offen, ob sich die beschriebenen Phänomene auch tatsäch-
lich beobachten lassen oder ob es Ergänzungen oder Revisionen bedarf.  
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viii. Seitz (1991): Problemsituationen im Unterricht 
 
Im Buch „Problemsituationen im Unterricht“ entwirft Seitz (1991) eine phänomenologische 
Klassifikation von Störungen auf interaktionstheoretischer Grundlage. Das heißt:  
 
„Wenn wir die Beteiligung der verschiedenen Interaktionspartner an Entstehung und Ver-
lauf der Störung berücksichtigen, ergibt sich: Interaktion Lehrer-Schüler, Interaktion 
Schüler-Schüler, Reaktion auf Mitschüler, Einzelaktivität.“ (Seitz, 2004, S. 8) 
 
Weiter wird zwischen exzessiven und defizitären Störungen unterschieden (Aktivität vs. Pas-
sivität), zwischen verbalen und nicht-verbalen Störungen. Außerdem ist es möglich, morali-
sche Normen zu übertreten. Aus diesen Differenzierungen ergeben sich für den Autor fünf 
quantitativ bedeutsame Problembereiche (PB) und deren Unterbereiche (UB):  
 
PB 1: Verbale Störungen 
- UB 1: Kommentare zu Lehreräußerungen („Dazwischenreden“) 
- UB 2: Eigenaktivitäten („Schwätzen“) 
- UB 3: Reaktionen auf Mitschüler („Petzen“, „Verspotten“) 
 
PB 2: Nicht-verbale Aktivitäten 
- UB 1: Eigenaktivitäten („Zappelphilipp“) 
- UB 2: Aktivitäten zwischen Schülern („Raufen“) 
 
PB 3: Vorsituative Defizite 
- UB 1: „Vergessene“ Hausaufgaben 
- UB 2: Unpünktlichkeit, Unterrichtsversäumnisse („Schwänzen“) 
 
PB 4: Verletzung moralischer Normen  
- UB 1: Unterschleif („Spicken“) 
- UB 2: Lügen, Schwindeln 
 
PB 5: Passivität, Desinteresse, Opposition, Angst („Null-Bock“) 
 
Empirische Grundlage für dieses Kategoriensystem ist eine Lehrerbefragung, in denen die 
Untersuchungsteilnehmer Problemsituationen beschreiben sollten. Insgesamt waren 233 Leh-
rer beteiligt. Es gingen 1133 Problemsituationen in die Analyse ein. Beim Schultyp handelte 
es sich um die Hauptschule. In der Explikation der einzelnen Kategorien tauchen dann noch 
weitere Unterklassifikationen auf, auf deren Darstellung hier aus Gründen der Übersichtlich-
keit verzichtet werden soll. Schließlich gibt Seitz selbst den Hinweis, dass ein und dieselbe 
Problemsituation mehreren Problembereichen zugeordnet werden kann. Nicht alle Probleme 
lassen sich also exklusiv und eindeutig zuordnen.  
Die Strategie des Autors ist es, durch hohe Fallzahlen die Wahrscheinlichkeit zu erhöhen, den 
Phänomenbereich an Problemsituationen in Hauptschulen nahezu ausschöpfend zu erfassen. 
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ix. Czerwenka (1998): Erziehungsschwierigkeiten im Unterricht  
 
Das Ziel von Czerwenka (1998) ist es, Erziehungsschwierigkeiten im Unterricht, welche als 
Schülerphänomene auftreten, auf mittlerem Differenzierungsgrad zu erfassen. Diese sollen für 
jüngere und ältere Schüler gleichermaßen gelten und auch unterschiedliche Schulformen ein-
schließen. Dabei geht der Autor gezielt von der Arbeitssituation und den berufsbezogenen 
Interessen des Lehrers aus. Zur Entstehung der Klassifikation wird gesagt, dass sie durch 
„jahrelange empirische Arbeit mit Beratungslehrern an Schulen“ (ebd., S. 108) validiert wur-
de.  
Das Kategoriensystem gliedert sich in die Bereiche Verhaltensabweichungen, Lernprobleme, 
Koordinationsschwierigkeiten, Emotionale Probleme und Beziehungsstörungen. Im engeren 
Sinne sind für den hier vereinbarten Rahmen nur die Verhaltensabweichungen von Interesse, 
denn als Kriterium für ihr Auftreten gilt die Beobachtbarkeit. Im Einzelnen sind leichtere 
Abweichungen von den erwarteten schulischen Verhaltensweisen gemeint. Diese gliedern 
sich in die Bereiche: 
 
 Motorik (häufiges Herumlaufen, Herumturnen, Umfallen im Unterricht) 
 Kommunikation (Dazwischenrufen, exzessives Schwätzen mit dem Nachbarn) 
 Arbeit (Unordnung, Schlampigkeit, Lückenhaftigkeit) 
 Gestörte Kooperation mit Mitschülern 
 
Ergänzend seien noch die anderen Klassen angeführt: 
 
 Lernprobleme 
Gemeint sind Lernstörungen, feststellbar am Ergebnis einer gestellten Aufgabe. 
 
 Koordinationsschwierigkeiten, Hyperkinese 
Störungsmerkmale sind Unaufmerksamkeit, Hyperaktivität und Impulsivität.  
 
 Emotionale Probleme  
Umfasst psychische Labilität, Angst und Resignation 
 
 Beziehungsstörungen 
Systemischer Aspekt der sozialen Verknüpfung und der Kontextualisierung 
 
Zwei Ansatzpunkte der Klassifizierung von Czerwenka sind viel versprechend: Erstens geht 
es ausschließlich um schülerseitige Phänomene und zweitens wird das berufsbezogene Inte-
resse des Lehrers als Basis benutzt. Intention dieses Kategoriensystems ist zudem ein breites 
Anwendungsfeld. Dementsprechend grobkörnig fällt die Einteilung von Erziehungsschwie-
rigkeiten aus. Leider bleibt überdies unklar, in welcher Weise die gefundenen Bereiche empi-
risch validiert wurden.  
 
 
x. Keller (2008): Typische Erscheinungsformen von Unterrichtsstörungen 
 
Gustav Keller (2008) legt eine sehr umfassende Klassifikation von Unterrichtsstörungen vor. 
Er versteht dabei Unterrichtsstörungen als die unterschiedlichsten Formen abweichenden 
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Verhaltens, die Lehren und Lernen mehr oder weniger stark beeinträchtigen (vgl. ebd. S. 21). 
Kellers Vorschlag sieht im Detail so aus: 
 
Typische Erscheinungsformen von Unterrichtsstörungen 
 
1. Akustische Störungen 
- Schwätzen mit dem Banknach-
barn 
- Zwischenrufe 
- Summen, Singen 




2. Motorische Störungen 
- Schaukeln 
- Zappeln 
- Mit Arbeitsmitteln spielen 




- Mitschüler verbal provozieren 
- Mitschüler körperlich angreifen 
- Fremde Sachen wegnehmen 
- Sachen beschädigen, zerstören 
- Lehrer verbal angreifen 
- Lehrer körperlich angreifen 
 
1. Geistige Abwesenheit 
- Stofffremde Arbeiten erledigen 





- Fehlende Unterrichtsmaterialien 
- Unerledigte Arbeitsaufträge 









Tabelle 7 – Typische Erscheinungsformen von Unterrichtsstörungen 
Aus Keller, 2008, S. 21ff. 
 
Der Ordnungsversuch von Keller ist sehr facettenreich und verschafft einen guten Einblick 
über den möglichen Phänomenbereich. Der Autor gibt an, bei der Erstellung der Klassifikati-
on von schulpsychologischen Erkenntnissen und Beobachtungen auszugehen. Welche dies 
sind bzw. wo man sie finden kann, bleibt er dem Leser jedoch schuldig. Auch fordert er eine 
differenzierte Beschreibung der Unterrichtsstörungen, versäumt es aber selbst, diese zu leis-





Es wurden nun die Vorschläge von zehn Autoren zur Systematisierung von Überschreitungen 
im Überblick vorgestellt. Es folgt eine komprimierte tabellarische Darstellung, die es ermög-
lichen soll, die unterschiedlichen Klassifizierungen leicht zu überschauen und vergleichen zu 
können (siehe Tabelle 8, S. 53). In den Kopfzeilen der Tabelle werden jeweils die Autoren 
und das Jahr der Veröffentlichung benannt. Es schließen sich in der zweiten Zeile die Be-
zeichnungen der Systematisierungen an. In der dritten Zeile befinden sich die einzelnen Kate-
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Autor Kossakowski et al. 1967 Roth 1971 Domke 1973 Becker & Dietrich 1976 
Bezeich-
nung 










1. Äußere Ordnung und Sauberkeit 
a. Pünktlichkeit der Schüler zu Un-
terrichtsbeginn 
b. Geordnete äußere Haltung zum 
Stundenbeginn und am Stun-
denende 
c. Ordnung und Sauberkeit in per-
sönlichen Dingen (Kleidung, 
Körperhygiene) 
d. Ordnung und Sauberkeit auf den 
Schulbänken 
e. Ordnung und Sauberkeit im 
Klassenraum 
f. Ordentliches Anfertigen der 
Hausaufgaben 




heit, Beschäftigung mit anderen 
Dingen, Albereien, Schwatzen, 
Dösen usw.) 
b. Mitarbeit (Arbeitshaltung) 
c. Verhalten gegenüber Lehrerfor-
derungen 




I. Mit direktem sozialen 
Bezug 
a. Einwurf 
b. Schwatzen (im Sinne 
von „Reden mit dem 
Nachbarn“) 
c. Aggression (Anstoßen, 
Necken des Nachbarn, 
Lachen usw.) 
II. Ohne direkten Nachbar-
kontakt  
a. Unaufgefordert im 
Heft/Buch blättern 
b. Unaufgefordert im 
Heft/Buch bzw. auf dem 
Tisch malen, kritzeln 
c. Zielloses Umherschau-





werden der Kinder durch 
den Lehrer auf disziplinari-
sches Verhalten) 
 
I. gerichtet gegen: 
a) Lehrer 
b) Schüler 
c) Ordnung an sich 
II. Absichtlichkeit vs. 
Unabsichtlichkeit 
a) Unbeabsichtigt 




bb) U unentdeckt, D 
erkennbar 




I. Konfliktbereich / 
Lehrer-Schüler-
Interaktion 
a) Mitarbeit im Unter-
richt 
b) Situationen in 
Verbindung mit 
Leistungskontrollen 


























1. Leistungsstörungen durch mangelnde 
Aktivität 
z.B. ermüdbar, unselbständig, ver-
träumt 
2. Regressives Verhalten 
z.B. empfindlich, zurückgezogen, 
ängstlich 
3. Dissoziales Verhalten 
z.B. aggressiv, widersetzlich, unehrlich 
4. Unzuverlässigkeit / Schlampigkeit 
z.B. vergesslich, unzuverlässig, unor-
dentlich 
5. Störungen des Unterrichts durch Hyper-
aktivität 
z.B. albern, ablenkbar, unruhig 
 
 
I. Kategorien abweichenden Schülerver-
haltens (aus der Sicht des Lehrers) 
a) unangemessene Arbeitshaltung 
- Regelverstoß 
b) Im Umgang mit Mitschülern 
c) … mit Lehrkräften 
d) … Schulordnung 
e) „nicht normales“ Verhalten 
II. Konfliktpartner 
a) Lehrer-Schüler-Konflikt 






a) Schülerverstöße gegen 
Arbeitsanforderungen der 
Schule 
b) Schülerverstöße gegen 
Interaktionsregeln / Schüler 
c) Schülerverstöße gegen 
Interaktionsregeln / Lehrer 
und anderes Schulpersonal 
d) Schülerverstöße gegen 




Autor Seitz 1991 Czerwenka 1998 Keller 2008 
Bezeich-
nung 








PB 1: Verbale Störungen 
- UB 1: Kommentare zu Lehreräuße-
rungen („Dazwischenreden“) 
- UB 2: Eigenaktivitäten („Schwät-
zen“) 
- UB 3: Reaktionen auf Mitschüler 
(„Petzen“, „Verspotten“) 
PB 2: Nicht-verbale Aktivitäten 
- UB 1: Eigenaktivitäten („Zappelphi-
lipp“) 
- UB 2: Aktivitäten zwischen Schü-
lern („Raufen“) 
PB 3: Vorsituative Defizite 
- UB 1: „Vergessene“ Hausaufgaben 
- UB 2: Unpünktlichkeit, Unterrichts-
versäumnisse („Schwänzen“) 
PB 4: Verletzung moralischer Normen  
- UB 1: Unterschleif („Spicken“) 
- UB 2: Lügen, Schwindeln 
PB 5: Passivität, Desinteresse, Oppo-




















1. Akustische Störungen 
- Schwätzen mit dem 
Banknachbarn 
- Zwischenrufe 
- Summen, Singen 
- Schreien, Grölen 
- Handy 
- Uhrenalarm 
2. Motorische Störungen 
- Schaukeln 
- Zappeln 
- Mit Arbeitsmitteln 
spielen 
- Mit dem Stuhl kippeln 
- Herumlaufen 
3. Aggressionen 
- Mitschüler verbal 
provozieren 
- Mitschüler körperlich 
angreifen 
- Fremde Sachen weg-
nehmen 
- Sachen beschädigen, 
zerstören 
 
- Lehrer verbal angreifen 
- Lehrer körperlich 
angreifen 
4. Geistige Abwesenheit 
- Stofffremde Arbeiten 
erledigen 


















Tabelle 8 – Beispiele für Systematisierungen von Überschreitungen 
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Auffällig ist, dass allein bei der Betrachtung der unterschiedlichen Bezeichnungen deutlich 
wird, wie vielfältig und perspektivenreich der Gegenstand betrachtet wird. Die Zusammen-
schau erweckt stellenweise gar den Eindruck von Beliebigkeit. Die Uneinigkeit darüber, was 
sich auf der Phänomenebene als Überschreitung bezeichnen lässt, setzt sich in den Ordnungs-
versuchen fort. Größtenteils fehlt es an überzeugenden theoretischen Verankerungen. Die 
Klassifizierungen spiegeln durchaus jeweilige theoretische Perspektiven wider, doch ist das 
noch lange kein Garant für klare und präzise Kategorien. Es konnte sich zudem keine Syste-
matisierung gegenüber den anderen durchsetzen, keine hat eine Reihe von Folgeuntersuchun-
gen nach sich gezogen oder anderweitig tiefe Spuren in der Forschungslandschaft der Päda-
gogischen Psychologie hinterlassen. Außerdem ist grundsätzlich anzunehmen, dass sich ähn-
lich den Inhalten von Entwicklungsaufgaben durch kulturellen und sozialen Wandel auch in 
der Schule geltende Regeln verändern bzw. sich die Perspektive des urteilenden Betrachters 
verschiebt. Dies ist einer der wichtigsten Gründe dafür, vergangene Ordnungsversuche von    
Überschreitungen einer kritischen Prüfung zu unterziehen. 
 
Wie aber lassen sich die Systematisierungen trotz dieser Einwände für die eigene Studie nut-
zen? Welche Gemeinsamkeiten gibt es?  
Ein zentrales Klassifikationsmuster von Überschreitungen ist der soziale Bezug bzw. die Wir-
kungsrichtung. Fehlhandlungen können sich somit gegen die Mitschüler oder den Lehrer rich-
ten (z.B. Kossakowski et al. (1967), Roth (1971), Domke (1973), Becker & Dietrich (1976), 
Bärsch (1981)). Havers (1981) spricht in diesem Zusammenhang allgemein von der Missach-
tung von Interaktionsregeln. Aber auch die Störungen des eigenen Lernverhaltens finden bei 
fast allen Autoren Erwähnung. Stichwörter für diese Verstöße sind Arbeitshaltung, Ablen-
kung, Unaufmerksamkeit oder Arbeitsanforderungen etc. Es existiert außerdem die globale 
Unterteilung in verbale und nonverbale Überschreitungen (z.B. Seitz (1991), Roth (1971). 
Zudem findet sich das Störverhalten motorische Unruhe bei Seitz (1991), Czerwenka (1998) 
oder Keller (2008). Aggressionen, wie körperliche und verbale Angriffe gegen Mitschüler und 
Lehrer, haben unter anderem Keller (2008), Tornow (1978) oder Becker und Dietrich (1976) 
in ihre Klassifikationen mit aufgenommen. Schließlich wären noch die akustischen Störungen 
von Keller (2008) erwähnenswert.  
Diese Übersicht gibt wichtige Hinweise dafür, welche Überschreitungen mit großer Wahr-
scheinlichkeit im Unterricht zu erwarten sind.  
 
 
3.3.3 Häufigkeiten von Überschreitungen 
 
Bereits 1928 hat sich Wickman24 mit dieser Frage beschäftigt. In seiner Untersuchung wurden 
Urteile von Lehrern einer einzigen Grundschule über schulische Erziehungsschwierigkeiten 
von 874 ihrer Schüler erhoben. Die Kinder waren zwischen fünf und zwölf Jahre alt. Über-
schreitungen, die häufig oder sehr intensiv vorkamen, waren Schwätzen (41,0 %), Unaufmerk-
samkeit (29,1 %), Nachlässiges Arbeiten (23,9 %), Dazwischenrufen (18,6 %), Motorische 
Unruhe (16,5 %), Träumen (13,5 %) und Zerstören fremden Eigentums (1,2 %). (vgl. Havers, 
                                                 
24 Wickman, E. K. (1928). Children's behavior and teachers' attitudes. New York: The Commonwealth Fund, 
Division of Publications. Zitiert bei Havers, 1981. 
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1981, S. 47) Verhalten aggressiver Art taucht bei Jungen erheblich häufiger auf als bei Mäd-
chen. Bei gehemmten Verhaltensweisen ist es andersherum. (vgl. ebd., S. 61f.) 
 
Das Problemfeld der Häufigkeit von Überschreitungen wurde im deutschsprachigen Raum 
1958 von Anne-Marie Tausch untersucht. Ihr Interesse lag dabei auf dem realen Unterrichts-
geschehen. Aus diesem Grund wählte sie als Erhebungsmethode die Beobachtung. Es wurden 
51,5 Unterrichtstunden bei insgesamt 44 Lehrern untersucht. Dabei stellte sich heraus, dass in 
der Unterstufe alle 1,7 Minuten eine „besondere Erziehungssituation“ auftritt und sich dieser 
Anteil in der Oberstufe auf alle 3,4 Minuten verringert.25 Was die Häufigkeit von Fehlverhal-
ten angeht, so kommen zu 65 % Unruhestörungen wie schwatzen, in die Klasse rufen oder 
knipsen beim Melden vor. Ablenkung macht etwa 20 % der erziehungsschwierigen Situatio-
nen aus. 15 % entfällt auf Sonstige Anlässe wie Unordnung, Abschreiben, Vergesslichkeit 
oder Langsamkeit. (vgl. Tausch, 1958a, S. 657ff.) 
 
Belschner und Mitarbeiter führten 1974 eine schriftliche Befragung zum Ausmaß und Häu-
figkeit des Auftretens von Schwierigkeiten in den Lehrer-Schüler-Beziehungen durch. Kon-
kret lautete die Frage: „Welche Schwierigkeiten / Konflikte treten in ihrer Schulpraxis beson-
ders häufig und / oder als besonders belastend für Ihre Person und die Unterrichtsdurchfüh-
rung auf?“ Insgesamt nahmen 88 Volksschullehrer teil. Die Ergebnisse zeigen folgendes Bild: 
Verhalten in Bezug auf schulische Aufgaben: 39,3 %, Verhalten in Bezug auf vorgegebene 
Ordnungen, Gesetze, Regeln: 15,7 %, Soziales Verhalten im Unterricht: 14,6 %, Angaben 
über Persönlichkeitsmerkmale der Schüler: 30,4 %.  
 
Kluge et al. (1975) führte Interviews und schriftliche Befragungen mit 132 Grundschullehrern 
durch. Diese sollten anhand von 110 Einzelmerkmalen verhaltensauffällige Schüler beurtei-
len. Ergebnis dieser Untersuchung war, dass verhaltensauffällige Kinder zu gleichen Teilen 
(jeweils ca. 25 %) Auffälligkeiten im Arbeitsbereich, im Verhalten zu den Mitschülern und im 
Bereich der Schul- und Klassenordnung zeigen. Auffälligkeiten im körperlichen und seeli-
schen Bereich sind mit 14 % und 3 % weniger bedeutsam. Der Geschlechteranteil Jungen zu 
Mädchen beträgt etwa 4 zu 1. (vgl. ebd., S. 55ff.) Da es sich ausschließlich um die Bewertung 
von verhaltensauffälligen Schülern handelt, ist bei der Interpretation der Daten aus der Per-
spektive der Überschreitungen höchste Vorsicht geboten, denn die eigene Studie bezieht ja 
alle Kinder der Klasse in die Untersuchung mit ein.  
 
In der Untersuchung von Lange (1980) haben Lehramtsstudierende verschiedene Arten von 
undiszipliniertem Verhalten durch Beobachtung in den Klassenstufen fünf bis zehn erfasst.26 
Sie kamen zu dem Ergebnis, dass die Jungen 50 bis 90 % häufiger undiszipliniert auffielen als 
die Mädchen. Detaillierte Ergebnisse zu den einzelnen Erscheinungsformen des undiszipli-
nierten Verhaltens finden sich in der Tabelle 9 (S. 56). Die Auftretenswahrscheinlichkeit von 
Unaufmerksamkeit, Lebhaftigkeit und Schwatzhaftigkeit ist dabei am höchsten. Jungen sind 
dabei eher unaufmerksam und unbeherrscht. Mädchen sind vermehrt schwatzhaft und albern. 
Merkmale, wie unordentlich, laut, frech oder Ungehorsam kommen sehr selten bei den weib-
                                                 
25 Die Angaben beziehen sich auf Unterrichtsstunden mit einer Länge von 40 Minuten. 
26 Es handelt sich hierbei um eine Untersuchung an der Wilhelm-Pieck-Universität Rostock. 
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lichen Schülern vor. Diese Erscheinungsformen sind dagegen bei Jungen etwa doppelt bis drei 
Mal so häufig.  
 
In % der Schülerzahl Erscheinung des 
Disziplinverhaltens Jungen Mädchen 
Unaufmerksam 25 15 
Lebhaft/unbeherrscht 25 17 
Schwatzhaft 22 26 
Unordentlich 16 6 
Laut 13 4 
Versteckte Verstöße 13 3 
Frech 12 4 
Albern 10 13 
Ungehorsam 10 4 
Schnippisch 2 6 
Tabelle 9 – Art des Disziplinverhaltens 
Aus Lange, 1980, S. 38 
 
Bach und Mitarbeiter führten eine 1986 publizierte Fragebogenstudie mit insgesamt 3933 
Teilnehmern durch. Beteiligt waren Schulleiter, Klassenleiter und Fachlehrer aller Schularten. 
Die folgenden Zahlenangaben geben wieder, wie viel Prozent der Schüler der vom Lehrer 
beurteilten Klasse dieses Symptom als ausgeprägte Verhaltensauffälligkeit aufwiesen. Die 
Angaben beziehen sich dabei nur auf die Ausprägungen in Grundschulen (beteiligt waren 
1345 Lehrer). Die mit Abstand am häufigsten auftretenden Auffälligkeiten sind Unkonzent-
riertheit (18,8 %), Ungenauigkeit (16,1 %) und Motorische Unruhe (16,0 %). Erwähnenswert 
sind zudem noch Interessenmangel (9,6 %), Faulheit (9,3 %), Verbale Aggression (8,5 %), 
Mangelndes Selbstvertrauen (7,2 %) und Physische Aggression (7,2 %). Auch hier wurden 
Geschlechtsunterschiede berichtet: Bei Jungen treten häufiger Verbale Aggressionen, Unge-
horsam gegen den Lehrer, Physische Aggression und Wutanfälle auf. Physisch aggressiv sind 
drei bis vier Mal so viele Jungen wie Mädchen. (vgl. ebd., S. 97ff.) 
 
Berg et al. (1998) fragten nach Häufigkeiten von Verhaltensauffälligkeiten in der Grundschu-
le aus Sicht der Klassenlehrer. Insgesamt wurden 154 Lehrer und Lehrerinnen zu 3665 Schü-
lern schriftlich befragt. Der Fragebogen enthält 21 Kategorien von auffälligem Verhalten. Es 
stellte sich heraus, dass 76 % der Kinder in mindestens einer der Verhaltensauffälligkeiten als 
auffällig oder stark auffällig, 31 % in mindestens einer Kategorie stark auffällig und 21 % in 
zwei oder mehr Kategorien als stark auffällig eingeschätzt wurden. Dabei wurden am häufigs-
ten Unkonzentriertheit (13,9 %), Ungenauigkeit (10,7 %), Motorische Unruhe (9,2 %) und 
Leistungsstörungen (8,2 %) festgestellt. Geschlechtsspezifisches Ergebnis war, dass bei Jun-
gen generell mehr Verhaltensprobleme gesehen werden als bei Mädchen. (vgl. ebd., S. 281ff.) 
 
In Tabelle 10 (S. 57) finden sich die eben beschrieben Untersuchungen zur Häufigkeit von 
Überschreitungen übersichtlich zusammengestellt.27  
 
                                                 
27 Zusätzlich wurde noch die Untersuchung von Seitz (1991) integriert. Das methodische Vorgehen wurde dabei 
bereits im vorangegangenen Abschnitt auf S. 50 expliziert.  
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schule (1. – 6. Klasse), 
wie häufig oder sehr 
intensiv Erziehungs-
schwierigkeiten auftre-
ten (874 Schüler) 
 
Beobachtung von 51,5 
Unterrichtsstunden bei 
insgesamt 44 Lehrern 
 
88 Lehrkräfte, verschiedene 
Volksschulen, offene Frage: 
„Welche Schwierigkeiten / 
Konflikte treten in ihrer 
Schulpraxis besonders 
häufig und/oder als beson-
ders belastend für ihre 




132 Lehrer an Grundschulen stellten für 
als „verhaltensauffällig“ beurteilte 
Schüler fest, welche von 110 Einzel-


















Eigentums: 1,2 % 
 
Alle 1,7 Minuten tritt eine 
besondere Erziehungssi-
tuation auf (in der Ober-
stufe alle 3,4 Minuten). 
 
Unruhestörungen 
(Schwatzen, in die 
Klasse rufen, Schnip-
sen): 65 % 




samkeit): 15 % 
 
Am häufigsten genannt 
wurde: 
Schülerverhalten: 75 % 
Davon: 
Verhalten in Bezug auf 
schulische Aufgaben:     
39,3 % 
Verhalten in Bezug auf 
vorgegebene Ordnungen, 
Gesetze, Regeln: 15,7% 
Soziales Verhalten im 
Unterricht: 14,6 % 
Angaben über Persönlich-
keitsmerkmale der Schüler: 
30,4 % 
 
Verteilung der Verhaltensauffälligkeiten 
auf einzelne Bereiche:  
Verhalten zu den Mitschülern: 26,7 % 
(stoßen, beschimpfen etc.) 
Arbeitsbereich: 25,4 % (unkonzentriert, 
uninteressiert etc.) 
Schul- und Klassenordnung: 24,6 % 
(steht auf, läuft herum, schwätzt etc.) 
Körperlicher Bereich: 14,7 % (motorisch 
unruhig, Nägelkauen, Stottern) 
Verhalten zu Lehrern: 5,6 % (schnippi-
sche Antworten, störrisch etc.) 
Emotionaler Bereich: 3,0 % (neigt zum 
Weinen, kindlich etc.) 
 






den Klassenstufen fünf 
bis zehn.  
 
3933 Lehrer aus 1406 
Schulen. 
Vorgegebene Liste: 1. 
„Welche Verhaltensauffäl-
ligkeiten stellen die größten 
Probleme für die Unter-
richtspraxis dar?“ 2. Bei wie 





schullehrern mit dem 
Auftrag, tatsächlich 
erlebte Problemsituatio-
nen inklusive ihrer 
„Ursachen“ und Bewälti-
gungsalternativen zu 
beschreiben. N > 1000 
(Unterrichtsstörungen) 
 
Befragung von 154 Lehrern, Einschät-























Am häufigsten wurden 
genannt (> 20 %, Reihen-
folge bei allen drei Fragen 
gleich, Prozentzahlen 
beziehen sich auf Frage 1): 
1. Unkonzentriertheit (60 %) 
2. Motorische Unruhe       
(54 %) 
3. Mangelndes Interesse  
(39 %) 
4. Ungenauigkeit (36 %) 
5. Faulheit (32 %) 
6. Verbale Aggression      
(31 %) 
7. Physische Aggression  
(28 %) 
8. Ungehorsam (22 %) 
 
 
1. Verbale Störungen 
(42,4 %) 
2. Nicht-verbale Aktivitä-
ten (19,2 %) 
3. Vorsituative Defizite 
(15,2 %) 
4. Verletzung morali-







76 % der Kinder in mindestens einer 
Kategorie auffällig oder stark auffällig; 
31 % in mindestens einer Kategorie 
stark auffällig; 
21 % in zwei oder mehr Kategorien 
stark auffällig. 
 
Einschätzungen stark auffälliger Verhal-
tensweisen (prozentuale Häufigkeit der 
Schüler): 
Unkonzentriertheit: 13,9 % 
Ungenauigkeit: 10,7 % 
Motorische Unruhe: 9,2 % 
Leistungsstörungen: 8,2 % 
Mangelnde Leistungsmotivation: 7,7 % 
Fordern von Aufmerksamkeit: 7,2 % 
Ungehorsam: 5,9 % 
Mangelndes Selbstvertrauen: 5,6 % 
Aggressives Verhalten: 5,5 % 
 
Tabelle 10 – Häufigkeit von Disziplinkonflikten 
 
 
Was fällt auf? Bereits 1981 stellte Havers dazu folgendes fest: 
 
„Trotz der Mängel der einzelnen Untersuchungen lassen sich aus ihnen einige empirisch 
gesicherte Folgerungen ableiten: Nach dem übereinstimmenden Ergebnis aller Untersu-
chungen, die diese Verhaltensweisen in ihren Fragebogen berücksichtigen, sind Schwät-
zen und Unaufmerksamkeit die häufigsten Erziehungsschwierigkeiten in Volksschulen. 
Zum selben Ergebnis kam auch A. M. Tausch (1958) aufgrund direkter Beobachtungen in 
westdeutschen Schulklassen.“ (Havers, 1981, S. 53) 
 
Verbale Störungen, wie Schwatzen und Reinrufen, sowie Unaufmerksamkeit sind auch mit 
Blick auf neuere Untersuchungen die häufigsten Überschreitungen, die empirisch nachgewie-
sen werden konnten. Die Auftretenswahrscheinlichkeit Verbaler Störungen beträgt etwas über 
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40 % (Wickman, 1928, Seitz, 1991). Die Häufigkeit von Unaufmerksamkeit liegt zwischen 20 
% (Tausch, 1958a) und 60 % (Bach et al., 1986). Viele Studien beziehen Geschlechtsunter-
schiede mit ein. Hierbei äußern sich alle Autoren in gleicher Weise: Jungen begehen mehr 
Überschreitungen als Mädchen.  
 
Insgesamt jedoch ist es schwierig und auch nicht ganz unproblematisch, die vorgestellten Stu-
dien bezüglich ihrer Ergebnisse zu vergleichen. Die meisten Untersuchungen nutzen den Fra-
gebogen als Methode der Wahl und verlassen sich somit bei der Bestimmung der Frequenz 
von Überschreitungen häufig auf Einschätzungen durch den Lehrkörper. Es lässt sich erahnen, 
dass auf diese Weise verhaltensauffällige Schüler eher im Fokus stehen und der selektiven 
Wahrnehmung Tür und Tor geöffnet sind. Das ist problematisch. Überdies setzt sich die be-
reits mehrfach angesprochene Schwierigkeit der Differenzierung der Erscheinungen hier fort.  
 
Nach der Rezeption zahlreicher Studien zu Häufigkeiten von Überschreitungen bzw. ver-
gleichbarer Phänomene sind vier Dinge augenfällig: 1.) Es gibt nur sehr wenige Studien, die 
unmittelbar auf den Gegenstandsbereich der eigenen Studie passen und sich direkt verglei-
chen lassen. 2.) Handelt es sich um vergleichbare Untersuchungen, ist es nicht selten, dass die 
Ergebnisse stark voneinander abweichen. 3.) Die Datengrundlage der großen Mehrzahl der 
Studien sind Lehrerauskünfte. Methoden der Wahl waren Fragebögen oder Interviews. Nur 
Tausch (1958a) und Lange (1980) nutzen Beobachtungsverfahren. 4.) Mädchen sind weniger 





Im Sinne der Grundthese der Arbeit ist die Art und Weise der Reaktion des Interaktionspart-
ners entscheidend für das Lernen von Regeln. Aus diesem Grund wird im Folgenden das Leh-
rerhandeln in Überschreitungssituationen thematisiert.  
 
Zunächst lassen sich wiederum die Arbeiten von Anne-Marie Tausch (1958 a, b) heranziehen. 
Sie untersuchte das Verhalten von Lehrern anhand von 14 Bildern mit konfliktreichen Ereig-
nissen. Diese sollten dann laut das äußern, was sie in der jeweiligen Situation dem Kind sagen 
würden (N = 71). Tausch erkannte bereits, dass dieses empirische Vorgehen natürlich nicht 
das wahre Verhalten der Pädagogen erfasst. Da aber „erziehungsschwierige Situationen“ nicht 
experimentell reproduzierbar sind – also nicht standardisiert werden können –, hat sie sich für 
die Methode der Selbstauskunft entschieden.  
Die Tabelle 11 (S. 59) zeigt, welcher Erziehungshaltung die Antworten entsprechen, wie sich 
die Kategorien beschreiben lassen und ihre Häufigkeit des Auftretens.  
 
Es ist leicht erkennbar, dass die Erziehungshaltung zu 90 % autokratisch bzw. sehr autokra-
tisch ist. Sozialintegrative Verhaltensweisen spielen am Ende der fünfziger Jahre eine sehr 
untergeordnete Rolle. Wiederholt sei betont, dass es sich um erziehungsschwierige Situatio-
                                                 
28 Spätestens an dieser Stelle könnte man die Frage nach einer quantitativen Metaanalyse stellen. Die vorgestell-
ten Studien jedoch enthalten nicht die dafür nötigen Informationen. (vgl. Plath, 2006, S. 474) 
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nen handelt. Diese Zahlen gelten nicht generell für die Art und Weise des gesamten Lehrer-
handelns.  
 
Erziehungshaltung Beschreibung Häufigkeit 
Sehr autokratisch 
„Ein Lehrer stellt seine Person und seine Gefühle stark in den Vordergrund. Er 
zeigt sich gegenüber dem Kinde streng und hart und unnachgiebig und drückt 
seine Überlegenheit und Autorität in seinem Verhalten aus. Die kindlichen Wün-




„Ein Lehrer zeigt gegenüber dem Kinde Stärke und Autorität. Er betont seinen 
Erzieheranspruch; er beachtet nicht die Wünsche und Bedürfnisse des Kindes.“ 51 % 
Aktiv sozialintegrativ 
„Die aktive sozialintegrative Erzieherhaltung ist dadurch gekennzeichnet, daß der 
Lehrer Verständnis zeigt gegenüber den Bedürfnissen und Wünschen des Kindes 
und sie akzeptiert, jedoch auch sein Erziehungsziel zu verwirklichen sucht.“ 
7 % 
Passiv sozialintegrativ 
„Die passiv sozialintegrative Erzieherhaltung ist charakterisiert durch ein umfas-
sendes tiefes Verständnis für die kindlichen Wünsche und Neigungen, Nachgie-
bigkeit gegenüber den eigenen Erziehungsgrundsätzen, Verzicht auf erzieheri-
sches Einwirken.“ 
3 % 
Tabelle 11 – Beschreibung und Häufigkeit der Erziehungshaltung von Lehrern 
Vgl. Tausch, 1958b, S. 134ff. (H.i.O.) 
 
Tausch differenziert die Ergebnisse weiter: 32 % aller Lehrer zeigen in sämtlichen Erzie-
hungsfällen ein ausschließlich autokratisches Verhalten, weitere 52 % reagieren in mehr als 
drei Viertel aller Erziehungssituationen in dieser Art. Diese Reaktionen geschehen mit dem 
Bewusstsein, dass sie eigentlich wenig Erfolg versprechen: 
 
„Erzieher, speziell Lehrer, verwirklichen unter dem Druck der konkreten, ständig rasche 
erzieherische Eingriffe fordernden Erziehungssituationen des Alltags eine Art des erzie-
herischen Verhaltens, die sie selber und maßgebende Lehrer und Forscher der Erzie-
hungswissenschaften für wenig geeignet halten, um in diesen doch häufigen erziehungs-
schwierigen Situationen in optimaler Weise auf die kindliche Motivation einzuwirken.“ 
(Tausch, 1958b, S. 155) 
 
Als Erklärungen dafür werden äußere Gründe (hohe Klassenfrequenz, Arbeitsüberlastung) 
und innere Gründe (unzureichende Ausbildung und Trainings, Zurückdrängen in Muster, wie 
man selbst unterrichtet wurde, kaum Selbstkontrolle des eigenen Verhaltens, Emotionalität) 
benannt (vgl. ebd., S. 156f.). 
Anhand der bereits erwähnten Untersuchung über die Erscheinungsformen von „erziehungs-
schwierigen Situationen“ lassen sich die eben genannten Ergebnisse noch vervollständigen. 
Die Autorin stellt durch Unterrichtsbeobachtungen fest, dass bei den Lehrern, die ausschließ-
lich autokratisches Erziehungsverhalten an den Tag legen, sich im Durchschnitt nicht wesent-
lich weniger besondere Erziehungssituationen zeigen als bei sich sozialintegrativ verhaltenden 
Lehrern. Zudem zeigte sich, dass das Ausmaß an aktiv sozialintegrativem und gemäßigt auto-
kratischem Verhalten tendenziell zum Ende der Unterrichtsstunden abnimmt, während mit 
zunehmender Anzahl an Erziehungssituationen sehr autokratisches Verhalten verwirklicht 
wird. (vgl. Tausch, 1958a, S. 674ff.) 
 
Holtappels (1987) hat Reaktionsweisen von Lehrern auf „deviantes Schülerverhalten“ aus 
Schülerperspektive mithilfe eines Fragebogens ermittelt. Dabei wurden 759 12 – 16 Jährige 
aller Schulformen untersucht. Er kam zu diesen Ergebnissen: 
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 Strafarbeit (45,3 %) 
 Eintrag ins Klassenbuch (17,9 %) 
 Gespräch unter vier Augen (12,2 %) 
 Nachsitzen (8,0 %) 
 Benachrichtigung der Eltern (6,3 %) 
 Bloßstellen / Lächerlichmachen (5,5 %) 
 Vorführung beim Schulleiter (2,7 %) 
 Besprechung des Verhaltens vor der Klasse (2,1 %) (vgl. Holtappels, 1987, S. 160) 
 
Die Kontrollreaktionen auf schwere Schülerverstöße werden mit 45,3 % von Strafarbeiten 
angeführt. Mit weitem Abstand folgen der Eintrag ins Klassenbuch (17,9 %) und das Ge-
spräch unter vier Augen (12,2 %). Gut 85 % der Reaktionen haben mit der Übertretung an 
sich nichts zu tun. Nur beim Vier-Augen-Gespräch und der Besprechung des Verhaltens vor 
der Klasse kann man auf einen direkten Bezug schließen. Es geht aus der Sicht der Schüler 
den Lehrern zum Ende der Schulzeit hin in erster Linie um die Bestrafung und nicht um das 
Gewinnen von Einsicht. 
 
Ebenfalls 1987 haben Dann und Humpert eine bereits erwähnte Studie zur Handlungswirk-
samkeit subjektiver Theorien von Lehrern vorgelegt, die methodisch sowohl auf selbstberich-
tetes Handeln als auch auf systematisch beobachtetes Handeln im realen Unterricht abstellt 
(siehe Abschnitt 3.1, S. 37). Gegenstand waren aggressionshaltige Unterrichtssituationen. Ihre 



























































Sonstige 2,6 (6,4) 5,6 
Tabelle 12 – Selbstberichtete und beobachtete Lehrerhandlungen in aggressionshaltigen Unterrichtssituationen 
Aus Dann & Humpert, 1987, S. 44. N = 21 Hauptschullehrer, Werte in Klammern: unausgelesene Stichprobe 
von N = 400 Lehrern 
 
Es überwiegen eindeutig die neutralen Handlungsweisen. Dies gilt sowohl für die Selbstaus-
kunft als auch für die systematische Beobachtung. Jedoch spielt Abbrechen im realen Schul-
alltag eine wesentlich geringere Rolle, als von den Lehrern vermutet. Punitive und sozialinte-
grative Handlungen haben eine eher geringe Bedeutung. Interessant ist, dass Lehrer berichten, 
auf jede zehnte aggressionshaltige Situation mit Einfühlen zu reagieren, dies aber in der Beob-
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achtung vier Mal weniger vorkam. Ähnliches gilt für die Kategorie Kompromiss vorschlagen. 
Insgesamt kommen die Autoren zu dem Schluss, dass Lehrer am häufigsten kurzfristige Ziele 
im Sinne der raschen Fortsetzung des Unterrichts verfolgen, weil sie vermutlich im Laufe 
ihrer beruflichen Sozialisation von der längerfristigen Zielsetzung der Verminderung von Ag-
gressionen abgekommen sind (vgl. ebd., 1987, S. 47).  
Besonders auffällig ist die große Diskrepanz in den Ergebnissen von Holtappels (1987) und 
Dann & Humpert (1987). Beobachtet man punitive Lehrerinterventionen wie Drohen, Bestra-
fen oder Herabsetzen, kommt man mit den Daten von Dann & Humpert auf 13,5 %. Schüler 
dagegen berichten bei Holtappels, dass Lehrer zu 45,3 % allein mit Strafarbeiten auf deviantes 
Verhalten reagieren. Sozial-integrative oder neutrale Interventionen kommen in den Schüler-
urteilen kaum vor. Schlussfolgernd kann man sagen, dass die Perspektive auf den Phänomen-
bereich maßgeblich für die Feststellung der Auftretenswahrscheinlichkeit von Verhaltenswei-






Unterschiede zwischen den Geschlechtern werden in den meisten psychologischen Untersu-
chungen thematisiert. Dabei stellt sich oft heraus, dass stereotype Vorstellungen im Kern der 
empirischen Wirklichkeit entsprechen, in ihrer Generalisierung aber nicht selten weit über das 
Ziel hinaus schießen. Geschlechtsstereotype übertreiben wirklich vorhandene Differenzen. 
(vgl. Asendorpf, 2007, S. 385ff.) 
 
Es gibt Persönlichkeitsmerkmale, bei denen sich tatsächlich Geschlechtsunterschiede ausma-
chen lassen. In der folgenden Tabelle 13 (S. 62) werden nachgewiesene psychologische und 
für die hiesige Untersuchung bedeutsame Geschlechtsunterschiede dargestellt. Es handelt sich 
dabei um die Differenzen in der verbalen Fähigkeit, der Aggression, dem Aktivitätsniveau 
und der Fügsamkeit. In der rechten Spalte werden Erwartungen generiert, die den Bezug zum 
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Persönlichkeitsmerkmal Beschreibung 
Erwartungen für die 
eigene Untersuchung 
Verbale Fähigkeit 
Mädchen entwickeln verbale Fähig-
keiten früher und behalten während 
Kindheit und Jugendalter einen leich-
ten Vorsprung. 
Es lässt sich vermuten, dass es Auswir-
kungen auf die Häufigkeit verbaler Aktivi-
täten gibt, Mädchen also in diesem Be-
reich öfter auffällig sind. 
Aggression 
Schon sehr früh im Leben sind männ-
liche Kinder aggressiver als weibliche. 
Überschreitungen mit aggressivem Cha-
rakter werden häufiger von Jungen be-
gangen.  
Aktivitätsniveau Jungen sind von Geburt an aktiver als 
Mädchen. 
Jungen werden öfter physisch aktiv. 
Fügsamkeit 
Ab dem Kindergartenalter sind Mäd-
chen gegenüber den Wünschen und 
Anforderungen von Erwachsenen 
fügsamer als Jungen. 
Im Allgemeinen begehen Mädchen we-
niger Überschreitungen und missachten 
Anweisungen des Lehrers in geringerem 
Maße. 
Tabelle 13 – Nachgewiesene psychologische Geschlechtsunterschiede und Untersuchungserwartungen 
(Spalte 1 und 2 aus Siegler et al., 2005, S. 499) 
 
Neben dem geschlechtstypischen Schülerhandeln soll hier auch das Lehrerhandeln themati-
siert werden. Behandeln Lehrpersonen Mädchen anders als Jungen? Fagot (1985) berichtet, 
dass amerikanische Grundschullehrerinnen und Vorschulerzieherinnen dazu neigen, dem ste-
reotypisch „femininen“ Verhalten wie Gehorsam eine höhere Wertschätzung entgegenzubrin-
gen und die eher „maskulin“ konnotierte Beharrlichkeit als Dickköpfigkeit abzuwehren. Im 
Allgemeinen sind Jungen häufiger der lehrerseitigen Kritik und Missbilligung ausgesetzt als 
Mädchen. Typisch Weibliches wird in den Schulen Amerikas eher befürwortet. (vgl. Siegler 
et al., 2005, S. 514) Es gibt aber auch eine Männlichkeitsorientierung: 
 
„Wenn beispielsweise Grundschulkinder eifrig die Hand strecken, weil sie eine Frage des 
Lehrers beantworten wollen, dann ruft der Lehrer mit größerer Wahrscheinlichkeit einen 
Jungen auf als ein Mädchen, so dass sich die Aufmerksamkeit häufiger auf Jungen richtet 
(Sadker & Sadker, 1994). Ein Grund, warum Jungen häufiger aufgerufen werden, besteht 
jedoch auch darin, dass sich mehr Jungen melden (Altermatt, Jovanovic & Perry, 1998)“ 
(Siegler, 2005, S. 514) 
 
Was bedeutet das für die eigene Untersuchung? Unter der Voraussetzung, dass die amerikani-
schen Erkenntnisse auch für deutsche Grundschulen richtungsweisend sind, kann man an-
nehmen, dass Lehrer Fehlverhalten von Mädchen öfter durchgehen lassen (ignorieren) und bei 





Lehrer-Schüler-Interaktionen sind pädagogische Interaktionen. Sie sind gekennzeichnet durch 
die Wechselwirkung im Wahrnehmen, Beurteilen, Kommunizieren und Beeinflussen von 
Lehrern und Schülern in der Schule und durch eine asymmetrische Beziehung. Dem Lehrer 
kommt aufgrund seiner institutionell zugedachten Rolle mehr Verantwortung für das Gelin-
gen der Interaktionsprozesse zu. Ziel ist es, Fremdsteuerung beim Lernen zu minimieren und 
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Selbststeuerung zu maximieren. Charakteristisch für pädagogische Interaktionen im Anfangs-
unterricht ist der relativ große Anteil der Steuerungs- und Kontrollprozesse durch den Lehrer.  
Überschreitungssituationen wurden definiert als Situationen, in denen Erziehungsverhalten 
aufgrund der Verletzung von Verhaltensregeln jeglicher Art aktiviert wird. Der Mittelpunkt 
des Interesses liegt dabei auf den Lernchancen durch das Fehlverhalten (Überschreitung) und 
der Qualität der pädagogischen Intervention (Lehrerintervention). Eine trennscharfe Definiti-
on dessen, was in der Praxis als Überschreitung gilt, ist nicht unproblematisch. „Es kommt 
ganz darauf an.“ – ist man als Praktiker und Theoretiker geneigt auf diese Frage zu antworten. 
Generell gilt, dass die für den Unterricht notwendigen Voraussetzungen wenigstens teilweise 
verletzt werden. Die Bandbreite der Möglichkeiten, schülerseitig Unterricht zu stören, ist fa-
cettenreich und wissenschaftlich nicht leicht handhabbar. Dies spiegelt sich in den vielfältigen 
Systematisierungsversuchen wider. Zur Häufigkeit des Auftretens kann man sagen, dass es 
vor allem Verbale Störungen und Unaufmerksamkeit sind, die den Verlauf des Unterrichts 
behindern. Mädchen fallen dabei eher durch verbale Aktivitäten und Jungen durch aggressi-
ves Verhalten auf.  
Über den Umgang mit auffälligem Verhalten im Klassenzimmer gibt es eine enorme Menge 
an (Ratgeber-)Literatur. Was Lehrer jedoch tatsächlich tun, ist wesentlich weniger häufig 
Thema wissenschaftlicher Untersuchungen. Die Erkenntnisse daraus lassen sich folgenderma-
ßen zusammenfassen: Lehrer sind in erster Linie an einer raschen Fortsetzung des Unter-
richtsgeschehens interessiert. Deshalb nutzen sie v.a. Handlungsweisen, die dies ermöglichen 
(Mahnen, Stärke und Autorität zeigen). Sie sind sich aber im Gegensatz dazu durchaus dar-
über im Klaren, dass eine sozialintegrative Erziehungshaltung längerfristige Ziele wie Ver-
minderung von Aggressionen fördern. Die Verfolgung beider Absichten führt somit zu einem 
Zielkonflikt. 
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4. Fragestellung und Erwartungen 
 
4.1 Die Fragestellung 
 
Einleitend wurde das Ziel formuliert, wesentliche Teile des Regelerwerbs von Erstklässlern in 
Überschreitungssituationen zu untersuchen. Es ergibt sich daraus die Intention, das Phänomen 
der Überschreitungssituation beim Schuleintritt empirisch zu beschreiben. Dazu bedarf es  
 
 Wissen über die Art und die Häufigkeit von Überschreitungen und Lehrerin-
terventionen (Das impliziert das Wissen über die Unterrichtsregeln, die Erst-
klässler erwerben müssen, damit sie die Anfangszeit in der Grundschule er-
folgreich absolvieren können);  
 Wissen über die zeitlichen Veränderungen des Auftretens von Überschreitun-
gen und Lehrerinterventionen; 
 Wissen über Geschlechtsunterschiede. 
 
Mithilfe dieser Erkenntnisse können Rückschlüsse auf den Regelerwerb gezogen werden.  
Die Arbeit baut auf die Untersuchungen von Hoffman (2000) und Lamm-Hanel (2003) auf. 
Aus diesem Grund stellt sich die Frage, wie sich die Merkmale der Überschreitungssituatio-
nen im elterlichen Erziehungskontext mit Interaktionen zwischen Lehrern und Schüler ver-
gleichen lässt. Kann man die Taxonomien des Erziehungsverhaltens von Eltern auf andere 
Anwendungsgebiete ausweiten? 
 
Die leitende Fragestellung lautet: Wie lassen sich Lehrer-Schüler-Interaktionen in Über-
schreitungssituationen beim Schuleintritt empirisch beschreiben?  
 
Nachstehende Unterfragen gilt es zu lösen, um die Forschungsfrage beantworten zu können: 
 
1. Zu welchen Arten und Häufigkeiten von Überschreitungen kann es in der      
1. Klasse kommen? 
2. Wie und in welcher Weise ändern sich die Arten und die Häufigkeiten von 
Überschreitungen im Laufe des ersten Schulhalbjahres? 
3. Zu welchen Arten und Häufigkeiten von Lehrerinterventionen kann es in der 
1. Klasse kommen? 
4. Wie und in welcher Weise ändern sich die Arten und die Häufigkeiten von 
Lehrerinterventionen im Laufe der Zeit? 
5. Gibt es Differenzen zwischen den Geschlechtern? 
6. In welchem Verhältnis stehen die Lehrerinterventionen zu den Taxonomien 
von Hoffman (2000) und Lamm-Hanel (2003)? 
7. Welche Beziehungen bestehen zwischen den Häufigkeiten von Überschreitun-
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4.2 Die Erwartungen 
 
Die generelle Betrachtung der theoretischen Grundlagen legt den Schluss nahe, dass die Be-
schreibung von Überschreitungssituationen mit diesen Erkenntnissen nicht befriedigend er-
folgen kann. Die häufige methodische Verengung, Erkenntnisse mithilfe von Befragungstech-
niken zu erlangen, wird dem facettenreichen Gegenstand nicht gerecht. Es ist daher zu vermu-
ten, dass durch die Anwendung eines Observationsverfahrens der Gegenstandsbereich we-
sentlich differenzierter ausgeleuchtet werden kann.  
 
Dies trifft in besonderem Maße auf die Arten von Überschreitungen zu. Hier wird erwartet, 
dass durch die Kombination aus Befragungs- und Beobachtungsdaten ein gut überschaubares 
und praxisnahes Klassifikationssystem entwickelt werden kann, dessen Kategorien in erster 
Linie empirisch relevant sind.  
Bezüglich der Auftretenswahrscheinlichkeit von Überschreitungen geben die referierten Stu-
dien zur Vermutung Anlass, dass vor allem Verbale Aktivitäten und Unaufmerksamkeit die 
bedeutendsten Regelverletzungen darstellen (vgl. Tausch, 1958a; Lange, 1980). Ebenso kann 
man begründet erwarten, dass Jungen häufiger in Überschreitungssituationen verwickelt sind 
als Mädchen. Sie fallen dabei vor allem durch Physische Aktivitäten und Unaufmerksamkeit 
auf. Mädchen dagegen schwatzen häufiger (Verbale Aktivität). (vgl. Kluge et al., 1975; Bach 
et al., 1986) 
Was die Veränderungen im Wesen der Überschreitungen betrifft, so ist es sehr wahrschein-
lich, dass es bedeutsame Verschiebungen in der Häufigkeit des Auftretens einzelner Katego-
rien geben wird. Soziale Konflikte werden verstärkt auftreten, je besser sich die Schüler un-
tereinander kennen gelernt haben (vgl. Petillon, 1991). Unaufmerksamkeit erhöht sich, weil 
die kognitiven Anforderungen zunehmen und sich vermehrt ein schulischer Alltag einstellt, 
sich also der Neuheitswert des Schuleintritts wesentlich verringert.  
 
Durch lange Berufserfahrung bilden sich Routinen aus, die die Erwartung nähren, dass Leh-
rerinterventionen auf Überschreitungen relativ stabilen Mustern folgen, Lehrer also ihr Ant-
wortverhalten auf Regelverletzungen im Laufe der Zeit nicht wesentlich verändern. Was die 
Arten von Lehrerinterventionen betrifft, kann man vermuten, dass die mögliche Bandbreite 
enorm groß ist, aber auch hier bestimmte Reaktionsmuster erkennbar werden (siehe z.B. die 
Daten von Dann und Humpert aus dem Jahr 1987). Lehrer haben das Ziel, ihren Unterricht 
möglichst störungsfrei zu praktizieren, d.h. Unterricht läuft für einen Lehrer dann stressfrei, 
wenn es – abgesehen von institutionellen, organisatorischen u.a. Gründen – keine Schüler 
gibt, die die geplante Durchführung des Unterrichts erschweren. In diesem Sinne lassen sich 
Überschreitungen als Störungen des Unterrichtsverlaufs verstehen und somit als mögliche 
Stressoren für Lehrer kategorisieren. Es wird vermutet, dass Lehrer in Überschreitungen in 
erster Linie darauf abzielen, die Intervention kurz zu halten und eine schnelle Rückkehr zum 
ursprünglich beabsichtigen Unterrichtsgeschehen anstreben. (vgl. Tausch, 1958b; Hofer, 
1997) 
 
Schon Lamm-Hanel (2003) konnte zeigen, dass die idealtypisierende Dreiteilung Hoffmans in 
Machtausübung, Liebesentzug und Induktion nicht ausreicht, um elterliches Erziehungsver-
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halten erschöpfend zu behandeln. Die Unterschiede in der Qualität der pädagogischen Bezie-
hung, wie sie Kindermann (2003) beschrieben hat, und die differierenden Ziele der Erziehung 
sind weitere entscheidende Hinweis dafür, dass es deutliche Eigenheiten bei Lehrerinterventi-
onen im Vergleich zu Elternreaktionen gibt. 
 
Es sei angemerkt, dass durch den explorativ-qualitativen Charakter der Untersuchung auf die 
Vorabsetzung von präzisen Hypothesen verzichtet wird.  
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Im folgenden Kapitel geht es um die empirische Untersuchung. Nach einer kurzen Vorbemer-
kung zur Forschungsstrategie wird zunächst die Erhebungsmethode beschrieben. Weiterhin 
werden zwei Kategoriensysteme entwickelt, die die Arten von Überschreitungen und Lehrer-
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1. Methodische Vorüberlegungen  
 
1.1 Zur Forschungsstrategie 
 
Das wichtigste Prinzip der vorliegenden Studie ist es, den Gegenstand nicht so weit zu ver-
biegen und zu beschneiden, dass er in das Korsett methodischer Standards passt. Es geht dar-
um, den zu erforschenden Gegenstandsbereich so natürlich wie möglich zu belassen, d.h. Leh-
rer-Schüler-Interaktionen in Überschreitungssituationen im Anfangsunterricht nicht für Unter-
suchungszwecke herzustellen, zu verändern oder zu beeinflussen bzw. retrospektive Kogniti-
onen der Interaktionspartner zu erfassen. Vereinfacht und verkürzt dargestellt, besteht die 
Forschungsstrategie darin, im Gegenstandsbereich der Arbeit (Anfangsunterricht) einen klei-
nen Ausschnitt in der sozialen Realität (Überschreitungssituationen) durch Beobachtung zu 
entdecken und dieses Entdeckte festzuhalten, zu ordnen, zu zählen und zu interpretieren.  
Soziale Realität entsteht durch gemeinsame Interaktionen, denen (in der Folge) Bedeutung 
und Sinn zugeschrieben wird. Aufgabe der Sozialwissenschaften ist es, diese Sinnzuschrei-
bung zu untersuchen. Verfolgt man in diesem Zusammenhang eher eine qualitativ orientierte 
Strategie, geschieht dies durch Zuwendung zu einzelnen Subjekten und Rekonstruktion der 
Themen und Prozesse der Interaktionen. (vgl. Mey, 2001, S. 5) Um die interessierenden so-
zialen Phänomene bzw. Interaktionen rekonstruieren zu können – und um nichts anderes geht 
es ja in der qualitativen Sozialforschung –, ist es unerlässlich, dass die Forschung den Weg zu 
den Subjekten findet (vgl. Mayring, 1995, S. 33; Bergold & Flick, 1987, S. 1ff.). Wenn es 
sich darum dreht, zu verstehen, wie Kinder Unterrichtsregeln lernen, welche Normen sie bre-
chen und wie der Lehrer auf solche Verstöße reagiert, ist die beste Möglichkeit, das herauszu-
bekommen, indem man in eine Klasse geht und sich diese Dinge über einen längeren Zeit-
raum systematisch ansieht. Nur im Längsschnitt ist es möglich, Stabilität und Veränderungen 
im Zeitlauf gut zum Vorschein zu bringen. Regelerwerb ist ein langfristig ablaufender Pro-
zess. Sinnvoll beschreibbar wird er durch ein längsschnittliches Design.   
Im Folgenden geht es in verkürzter Form darum, welche Maximen die Forschungsstrategie 
charakterisieren. Hierzu zählt als erstes das ‚Prinzip der Offenheit’. Es sollen in der Untersu-
chungssituation nicht die „Vorab-Setzungen der Forschenden“ dominieren. Es wird gefordert, 
auf eine voraus laufende Hypothesenbildung zu verzichten (vgl. Mey, 2001, S. 5). Mit einer 
längsschnittlichen Beobachtung von Überschreitungssituationen am Schulanfang wird Neu-
land betreten. Daher ist es kaum möglich, theoretisch fundierte Vorannahmen zu machen. 
Jedoch impliziert diese Forderung auch, dass einem die eigenen „Vorab-Setzungen“, denen 
man als Forscher niemals ausweichen kann, bewusst sind und so auch zum Gegenstand der 
Reflexion werden. Damit verbunden ist das ‚Fremdheitspostulat’: Das „Ineins-Setzen“ von 
eigenen Konzepten mit denen der untersuchten Kultur oder Person ist untersagt (ebd., S. 5). 
Es wird nichts anderes gefordert, als mit den Augen der Untersuchten zu sehen.29 Schließlich 
postuliert Mey (ebd., S. 5f.) das ‚Prinzip der Kommunikation’, wobei es um die Reflexion der 
Forscher-Beforschten-Interaktion und die Anerkennung der Interaktion als konstitutives und 
reflexionsbedürftiges Element des Verstehensprozesses geht.30 
                                                 
29 Eine genauere Beschäftigung erfährt dieser Punkt im Abschnitt „Was wird beobachtet?“ auf Seite 73. 
30 Siehe hierzu der gesamte Abschnitt 2 „Konstruktion des Beobachtungsverfahrens“, S. 72ff. 
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1.2 Zur Wahl der Methode 
 
Weil im Rahmen des qualitativen Paradigmas besonderer Wert auf Transparenz und Offenle-
gung aller Schritte des Forschungsprozesses gelegt, also die „Rekonstruktion sozialer Reali-
tät“ detailliert geschildert werden soll, erfolgt in den sich anschließenden Ausführungen eine 
Charakterisierung der Teilnehmenden Beobachtung als der wichtigsten hier angewendeten 
Untersuchungsmethode. Es soll dabei deutlich werden, warum diese Methode benutzt wird, 
welche Vor- und Nachteile sich bei der Anwendung ergeben und welche Besonderheiten im 
Kontext Grundschule zu berücksichtigen sind.  
 
Eine gängige Begriffsbestimmung der Beobachtung als Methode der empirischen Sozialfor-
schung liefert Laatz:  
 
„Beobachten im engeren Sinne nennen wir das Sammeln von Erfahrungen in einem 
nichtkommunikativen Prozeß mit Hilfe sämtlicher Wahrnehmungsmöglichkeiten. Im 
Vergleich zur Alltagsbeobachtung ist wissenschaftliche Beobachtung stärker zielgerichtet 
und methodisch kontrolliert. Sie zeichnet sich durch die Verwendung von Instrumenten 
aus, die die Selbstreflektiertheit, Systematik und Kontrolliertheit der Beobachtung ge-
währleisten und Grenzen unseres Wahrnehmungsvermögens auszudehnen helfen.“ 
(Laatz, 1993, S. 169) 
 
Die Daten über den Untersuchungsgegenstand werden nicht in einem ‚kommunikativen Pro-
zess’ wie bei einem Fragebogen oder Interview gewonnen, sondern direkt durch den Forscher 
selbst erhoben. Wissenschaftliche Beobachtungen zeichnen sich dadurch aus, dass sie zielge-
richtet sind, d.h. der Fokus der Beobachtung wird durch eine spezielle Fragestellung einge-
engt. Die Relevanz der zu beobachtenden Phänomene wird vorher festgelegt. Mit ‚methodisch 
kontrolliert’ ist gemeint, dass transparent gemacht wird, wie, wann und was beobachtet und 
protokolliert wird. Entscheidend ist das planvolle und systematische Vorgehen, um die Sub-
jektivität der Erhebung so weit wie möglich zu verringern. Je fundierter der theoretische Hin-
tergrund im Vorfeld einer Untersuchung ist, desto höher kann der Grad der Vorstrukturierung 
bzw. Standardisierung sein. Ist die Beobachtung stark strukturiert, arbeitet man mit einem 
theoretischen Beobachtungsschema bzw. mit einem Kategoriensystem und wendet es als Ras-
ter auf das zu beobachtende Verhalten an (vgl. Lamnek, 2005, S. 565).31 Eine systematische 
Beobachtung zeichnet sich dadurch aus, dass vorher festgelegt ist, was beobachtet werden soll 
(Wesentliches muss von Unwesentlichem unterschieden werden), ob bzw. in welcher Weise 
das Beobachtete gedeutet werden darf, in welcher zeitlichen und räumlichen Verortung die 
Untersuchung stattfindet und wie das Beobachtete protokolliert werden soll (vgl. Bortz & 
Döring, 2002, S. 263f.). Zusammenfassend schreiben die Autoren weiter: 
 
„Wir sprechen von systematischer Beobachtung, wenn bestimmte zu beobachtende Er-
eignisse zum Gegenstand der Forschung gemacht und Regeln angegeben werden, die den 
Beobachtungsprozeß so eindeutig festlegen, daß die Beobachtung zumindest theoretisch 
nachvollzogen werden kann […].“ (ebd., S. 264)  
 
Grundsätzlich lässt sich sagen, dass durch Planung, Zielgerichtetheit, Systematisierung und 
Standardisierung versucht wird, Wahrnehmungsverzerrungen zu verringern.  
                                                 
31 Ausführlicher zur standardisierten Beobachtung z.B. Bortz & Döring, 2002, S. 262ff. 
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Die Wahl der Beobachtung als die wichtigste Methode zur Bearbeitung der Fragestellung hat 
eine Reihe von Gründen.  
Zum einen lässt sich konstatieren, dass die Beobachtung von Kindern in der Psychologie ein 
Standardverfahren ist (vgl. Beck & Scholz, 2000, S. 148). Diese Ansicht stützen auch Siegler 
et al.: 
 
„Wenn das vorrangige Ziel darin besteht zu beschreiben, wie sich Kinder in ihren übli-
chen Umgebungen – Schule, Spielplatz, Zuhause et cetera – verhalten, ist die naturalisti-
sche Beobachtung die Methode der Wahl.“ (Siegler et al., 2005, S. 41) 
 
Auf der anderen Seite stellt der Gegenstandsbereich dieser Untersuchung, wie bereits be-
schrieben, ein Forschungsfeld dar, in dem die vorliegenden theoretischen Konzepte nicht aus-
reichen, um den Grad der Systematisierung der Beobachtung in einer Weise zu erhöhen, dass 
Kategoriensysteme oder andere Vorstrukturierungen wie Themen- oder Checklisten als Beo-
bachtungsraster zur Anwendung kommen können. Man kann im vorliegenden Fall davon 
sprechen, dass durch die Bearbeitung der Forschungsfrage mithilfe der Methode Beobachtung 
bezüglich der theoretischen Ausformung und unter Berücksichtigung des recht schwer zu-
gänglichen Forschungsfeldes relatives Neuland betreten wird. So ist es in der Sozialforschung 
Konsens, dass sich für diesen Fall insbesondere die qualitative Teilnehmende Beobachtung 
eignet.32 Diese Methode dient in erster Linie dazu, Hypothesen zu generieren und „das soziale 
Feld zu Wort kommen zu lassen“ (Lamnek, 2005, S. 600). Für Legewie (1995, S. 189) geht es 
„nicht um die Überprüfung von Einzelhypothesen, sondern um die Entdeckung und das Her-
ausarbeiten struktureller Zusammenhänge“. Finden und Beschreiben von Regelmäßigkeiten 
ist ein primäres Ziel von qualitativer Feldforschung. 
Es wird davon ausgegangen, dass man durch die Erforschung natürlicher Situationen mittels 
Beobachtung ein hohes Maß an gehaltvollen Informationen erlangt. Dazu ist es notwendig, 
dass man aktiv Partizipierender ist, um so Einsichten zu erhalten, die sich Außenstehenden 
nicht offenbaren und im Verborgenen bleiben würden. Teilnahme und Natürlichkeit sind ent-
scheidende Merkmale der Methode.  
 
„Das maßgebliche Kennzeichen der teilnehmenden Beobachtung ist der Einsatz in der 
natürlichen Lebenswelt der Untersuchungspersonen. Der Sozialforscher nimmt am All-
tagsleben der ihn interessierenden Personen und Gruppen teil und versucht durch genaue 
Beobachtung etwa deren Interaktionsmuster und Wertvorstellungen zu explorieren und 
für die wissenschaftliche Auswertung zu dokumentieren.“ (Lamnek, 2005, S. 549) 
 
Man begibt sich als Forscher in das soziale Feld, in den Lebensraum einer Gruppe und beo-
bachtet die natürlichen – also nicht die für Forschungszwecke veränderten oder arrangierten 
‚künstlichen’ – Situationen. Nur auf diese Weise kann man die jeweils geltenden Regeln er-
fahren, weil Teilnahme ein Lernprozess ist, durch den es möglich wird, die Perspektive der 
Erforschten zu verstehen (vgl. Beck & Scholz, 2000, S. 154). Diesen Aspekt hebt auch Fi-
scher heraus: 
 
„Wie ein Kind, das den Sozialisationsprozeß durchläuft, macht der Feldforscher eine 
zweite Sozialisation durch, wenn auch sehr verkürzt und unvollkommen. Er lernt also: 
lernt die Sprache, lernt die Regeln des Umgangs mit anderen Menschen, lernt seine phy-
                                                 
32 Diese Auffassung teilen z.B. Lamnek (2005), Legewie (1995), Bortz & Döring (2002). 
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sische und soziale Umgebung kennen, lernt bestimmte Fertigkeiten. ‚Teilnahme’ bedeutet 
dabei nicht nur ‚Mitmachen’, es bedeutet auch emotionale Bezogenheit. Die erlernten 
Kenntnisse sind damit nicht isolierte Informationen, der Feldforscher bekommt auch ein 
‚Gefühl’ für diese Kultur.“ (Fischer, 1992, S. 81) 
 
Wichtige Voraussetzung dafür ist, dass der Forscher als Person anerkannt wird und seine Rol-
le im sozialen System annimmt, d.h. also auch die ‚emotionale Bezogenheit’ nicht versucht zu 
vertuschen, sondern sich mit diesem Phänomen kritisch reflexiv auseinandersetzt. Maßgeblich 
für den Erfolg einer Teilnehmenden Beobachtung ist der Grad der Einbindung des Forschers. 
Es bedarf einer ständigen Selbstreflexion bezüglich der Nähe-Distanz-Problematik gerade im 
Kontext Grundschule, denn es ist unbestritten, dass ein Beobachter allein durch seine Anwe-
senheit seinen Forschungsgegenstand verändert. Die Methode verändert den Gegenstand, der 
eigentlich methodenneutral gemessen werden sollte (vgl. Lamnek, 2005, S. 276).33 Gelingt es 
dem Forscher, sich in das Forschungsfeld zu integrieren und nicht als Fremdkörper zu wirken, 
steigen die Chancen der Natürlichkeit und Authentizität der Untersuchungssituation. Darin 
liegt das enorme Potential dieser sozialwissenschaftlichen Forschungsmethode.  
 
In einschlägiger Fachliteratur wird die Methode Beobachtung verständlicherweise immer ide-
altypisch beschrieben. Vielerorts wird darauf hingewiesen, dass jede spezifische Fragestellung 
eine Adaption der Methode verlangt. Im Folgenden soll der Prozess beschrieben werden, wie 
der Gegenstand, das Feld, die Form, die Beobachtungseinheit und die Art der Protokollierung 
entstanden sind. Ferner geht es darum, die Rolle des Beobachters und sein Verhalten im Feld 
zu reflektieren.  
 
 
                                                 
33 In diesem Zusammenhang weist Lamnek (ebd., S. 275) in instruktiver Weise auf die Heisenberg’sche Un-
schärferelation hin. Der Beobachter, die Beobachtung und das Beobachtete bilden eine Einheit: „Die Naturwis-
senschaft steht nicht mehr als Beschauer vor der Natur, sondern erkennt sich selbst als Teil dieses Wechselspiels 
zwischen Mensch und Natur. Die wissenschaftliche Methode des Aussonderns, Erklärens und Ordnens wird sich 
der Grenzen bewußt, die dadurch gesetzt werden, daß sich der Zugriff der Methode also nicht mehr vom Gegen-
stand distanzieren kann. Das naturwissenschaftliche Weltbild hört damit auf, ein eigentlich naturwissenschaftli-
ches zu sein.“ (Heisenberg, 1965, S. 21) 
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2. Konstruktion des Beobachtungsverfahrens 
 
Bei der Erkundung des Beobachtungsfeldes und der konkreten Entwicklung der Beobach-
tungsmethode war die Frage leitend: Wie wird was beobachtet und protokolliert? Außerdem 
waren die Bedingungen, unter denen beobachtet wird, von Interesse.  
Zur Exploration des Forschungsfeldes kamen Feldbeobachtungen, Interviews und Fragebögen 
zur Anwendung. Zum einen wurden vier Klassen in zwölf Unterrichtsstunden und sechs Pau-
sen bei fünf verschiedenen Lehrerinnen beobachtet. Die Klassenstärke variierte zwischen 18 
und 24 Schülern. Am Ende der Untersuchung wurde mit jeder Lehrerin ein kurzes Interview 
zur empfundenen Belastung in der Beobachtungssituation geführt. Zur Voruntersuchung ge-
hörte auch die Verteilung eines Fragebogens zum Thema „In der Schule geltende Regeln“ an 
38 Lehrerinnen. Mit dessen Hilfe sollten mögliche Überschreitungssituationen eingegrenzt 
werden.  




2.1 Wie wird beobachtet? 
 
Die Form der Beobachtung ist offen, direkt und teilnehmend.  
Offenheit der Beobachtung meint, dass die Beobachteten wissen, dass sie beobachtet wer-
den.34 Darüber hinaus zielt Offenheit auch auf die Transparenz der Forschungsabsicht. Es ist 
im Vorfeld zu überlegen, ob den Untersuchungspersonen der genaue Zweck der Beobachtung 
mitgeteilt wird. Forschungsethische Gesichtspunkte sind dabei Erkenntnisinteressen gegen-
überzustellen. In den Voruntersuchungen hat sich gezeigt, dass es unabdingbar ist, das For-
schungsinteresse offen zu legen. Die Lehrerinnen, die nicht wussten, unter welchem Ge-
sichtspunkt ihr Unterricht beobachtet wurde, wurden durch jeden Eintrag ins Protokoll immer 
nervöser. Ähnlich verhielt es sich auch, als die Lehrerinnen genau wussten, dass es um ihr 
Verhalten bei Regelverstößen ging, dass also ihre Interventionen Gegenstand der Untersu-
chung sind. Folglich ist in Bezug auf den Grad der Offenheit gegenüber der Lehrerin ein Mit-
telweg gewählt worden. Für die Studie am erfolgreichsten und ethisch wenig bedenklich setz-
te sich dann die Formulierung durch, dass die Forschungsabsicht der Regelerwerb von Erst-
klässlern ist und dabei die Situationen von Interesse sind, in denen schulische Regeln übertre-
ten werden.  
Eine direkte Beobachtung zielt auf das Verhalten selbst, nicht auf seine Auswirkungen oder 
Änderungen. „Die Beobachtung bezieht sich dabei im Allgemeinen auf Verhaltens-, Hand-
lungs- und Interaktionsformen, also auf overte, manifeste Phänomene.“ (Ludwig-Mayerhofer, 
2006). Es ist das Ziel, den Raum für Interpretationen während der Beobachtung und Protokol-
lierung so gering wie möglich zu halten. Erst mit fundiertem theoretischem Hintergrund kön-
nen auch Interpretationshilfen entwickelt werden, die dann bereits während der Beobachtung 
                                                 
34 Bei offenen Beobachtungen kann es zum ‚Hawthorne-Effekt’ kommen. Damit ist die mögliche Beeinflussung 
des zu Beobachtenden durch die Anwesenheit des Beobachters gemeint.  
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in Form von Kategoriensystemen zur Anwendung kommen.35 Da diese theoretischen Ansätze 
im aktuellen Gegenstandsbereich aber noch nicht in einer handhabbaren Form vorliegen, geht 
es vordergründig um Deskription und weniger um Evaluation. 
Wie schon in den vorangegangenen Abschnitten angesprochen, wurde die Form der Teilneh-
menden Beobachtung gewählt. Dabei bedeutet Teilnahme, dass der Forscher an der zu beob-
achtenden Situation beteiligt ist. Auch hierbei lässt sich der Grad der Partizipation variieren. 
In den Vorstudien zeigte sich, dass eine ausnahmslos passive Teilnahme in erster Linie bei 
den Schülern Skepsis hervorruft. Passiv meint in diesem Zusammenhang, dass jedes schüler-
seitige Kontaktangebot abgelehnt bzw. so bald wie möglich beendet wird. Auf der anderen 
Seite beeinflusst eine extrem aktive Teilnahme den Untersuchungsgegenstand enorm, nicht 
zuletzt weil die Aufmerksamkeit des Beobachters stark eingeschränkt ist. Fazit der Reflexion 
über die eigene Rolle war, Kontaktangebote der Kinder nicht auszuschlagen, sie wenn mög-
lich aber auf Zeiten zu verlagern, in denen keine Beobachtung durchgeführt wird. Wann im-
mer möglich, sollte das Gewicht in der Abwägung des Verhältnisses zwischen Beobachtung 
und aktiver Teilnahme bei Ersterem liegen. Trotzdem müssen die Schüler den Beobachter 
kennen lernen, um Vertrauen zu gewinnen. So kann man auch seine Protokolle den Kindern 
zeigen oder in der Pause Spielpartner sein. Oswald und Krappmann beschreiben ihre Rolle als 
teilnehmende Beobachter so:  
 
„Sich selber möglichst weit zurückzunehmen, sich gleichsam zu verstecken, ist nicht der 
Weg, um den Ablauf der zu beobachtenden Interaktionen nicht zu stören. Denn, wenn die 
Kinder wissen, wer der Beobachter ist und was von ihm zu halten ist, können sie seine An-
wesenheit „vergessen“.“ (Oswald & Krappmann, 1988, S. 30, H.i.O.) 
 
Nur wenn die Schüler die Anwesenheit des ‚Zuschauers’ vergessen, nähert man sich dem Ide-
al der ‚natürlichen’ Situation an. Darüber hinaus sind Authentizität und Konstanz in der Rolle, 
aus der man beobachtet, Faktoren einer erfolgreichen Teilnahme im Feld.  
 
 
2.2 Was wird beobachtet? 
 
Die Frage, was beobachtet wird – also der inhaltliche Gegenstand –, ist von entscheidender 
Bedeutung. Folglich war die erste Aufgabe, die sich bei der präzisen Entwicklung der Metho-
de stellte, die Operationalisierung von ‚Überschreitungssituationen’. Was ist eine Überschrei-
tungssituation in der Praxis und woran erkennt man sie? Den konzeptionellen Hintergrund zur 
Beantwortung dieser Fragen bietet Weymann:  
 
„Man geht von der Einsicht aus, dass der Forscher und diejenigen, denen seine Arbeit 
gilt, die soziale Umwelt nicht in der gleichen Weise wahrnehmen. […] Deshalb darf der 
Forscher seine eigene Definition sozialer Wirklichkeit nicht naiv zur Ausgangsbasis theo-
retischer und empirischer Analysen machen.“ (Weymann, 1973, S. 384) 
 
Weiter heißt es bei Wilson: „Man muss die Rolle des Handelnden übernehmen und die Welt 
von seinem Standpunkt aus sehen.“ (Wilson, 1973, S. 61f., zitiert bei Lamnek, 2005, S. 275) 
                                                 
35 So hat Bales (1950) beispielsweise mit seiner Interaktionsprozessanalyse (IPA) ein sehr bekanntes Beurtei-
lungssystem von sozialen Kleingruppen vorgestellt, wobei die Stärken in erster Linie in der Reduktion von kom-
plexen Interaktionsvorgängen zu sehen sind.  
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Damit man definieren kann, woran man eine Überschreitungssituation erkennt, genauer wel-
che konkreten Situationen als Überschreitungen gelten, ist es unbedingt notwendig, Unterricht 
aus der Perspektive des Lehrers zu betrachten.  
Um sich der „Definition sozialer Wirklichkeit“ aus Lehrersicht zu nähern, kamen zunächst 
Fragebögen zu in der Schule geltenden Regeln zur Anwendung.36 Mithilfe der induktiven 
Strategie der Lehrerbefragung sollten Indikatoren für Überschreitungen gefunden werden, um 
so die relevanten Verhaltensklassen bestimmen zu können, die bei der Beobachtung helfen, 
die komplexen Wahrnehmungen der Gesamtsituation ‚Unterricht’ zu reduzieren. Diese Indi-
katoren dienen als Hinweis für den Beobachter, dass es sich um eine relevante Situation han-
delt, in der eine Regel übertreten wird und diese Situation nun zu protokollieren ist. In der 
Praxis bedeutet dies folgendes: Es gibt beispielsweise die Regel: „Wer etwas sagen möchte, 
meldet sich.“ Spricht nun in der Beobachtungssituation jemand unaufgefordert und interve-
niert der Lehrer zum Beispiel mit den Worten „Warum redest du jetzt? Ich habe nicht gese-
hen, dass du dich gemeldet hast.“, wird dieser Umstand als Überschreitungssituation notiert. 
Nun lässt sich – wie bereits im Vorfeld angedeutet – dieser Sachverhalt als Situation definie-
ren, in der Erziehungsverhalten aufgrund der Verletzung von Verhaltensregeln jeglicher Art 
aktiviert wird. Eine Überschreitungssituation ist dadurch gekennzeichnet, dass eine Person A 
eine Norm, welche für Person B bedeutsam ist, übertritt. In der Folge reagiert die Person B, 
indem sie Person A auf dieses Fehlverhalten aufmerksam macht. Diese Intervention löst bei 
Person A eine Antwortreaktion aus. Die Operationalisierung dieser Begriffsbestimmung für 
die empirische Forschungspraxis ist nicht problemlos, denn es ist nicht von der Hand zu wei-
sen, dass es bei der expliziten Festlegung dessen, was eine Überschreitung – also den ersten 
Teil einer Überschreitungssituation – ausmacht, Grenzen gibt.37 Es kann nicht die Gesamtheit 
aller Verhaltensweisen vorhergesehen werden, welche Schüler zeigen, wenn sie Regeln über-
treten. Aus diesem Grund wird davon ausgegangen, dass die Sammlung von Unterrichtsregeln 
den Weg ebnet, Überschreitungen bestimmen zu können.  
Als erstes wurden die Lehrerinnen gefragt, welches die wichtigste Regel ist, die in ihrem Un-
terricht gilt. Außerdem gab es danach die Möglichkeit, noch maximal fünf weitere Regeln zu 
nennen.38 Die Stoßrichtung der Frage ist: Welche Regeln müssen die Schüler unbedingt ler-
nen? Wann greift die Lehrerin in jedem Fall ein? Die Antworten variierten zwischen allge-
meinen moralischen Regeln (z.B. „Wir achten einander!“) bis hin zu ganz konkret formulier-
ten Handlungsvorschriften (z.B. „Jeder hört jedem zu.“).39 Insgesamt wurden von den 38 
Grundschullehrerinnen 192 Regeln benannt. Dabei zeigte sich, dass sich die genannten Ver-
haltensrichtlinien in vier große Kategorien einteilen lassen: (I) Regeln, die das Lernen des 
Einzelnen betreffen; (II) Regeln, die den sozialen Aspekt des Lernens berühren, (III) Regeln, 
die die Lehrerautorität tangieren und (IV) Regeln, die sich die Lehrer im Umgang mit den 
                                                 
36 Siehe Anhang S. 175ff. 
37 Greve und Wentura weisen darauf hin, „daß auch heute noch von „Operationalisierung“ in der Psychologie 
gesprochen wird. Damit ist jedoch nicht mehr der Anspruch verbunden, das betreffende Konstrukt zu definieren; 
vielmehr sucht man den theoretischen Begriff möglichst treffend mit Meßverfahren in Beziehung zu setzen.“ 
(Greve & Wentura, 1991, S. 88, H.i.O.) 
38 Die Fragen lauteten konkret: II – 1. Schreiben Sie bitte die wichtigste Regel auf, die in Ihrem Unterricht gilt.  
II – 2. Nennen Sie weitere Regeln, die in Ihrem Unterricht gelten. Dabei wurden auf dem Fragebogen fünf leere 
Zeilen angedeutet, um die mögliche Anzahl der Nennungen zu beschränken. 
39 Um die Übersichtlichkeit dieses Abschnitts zu wahren, befinden sich alle Antworten im Anhang auf Seite 
180ff. 
C – Die empirische Untersuchung  2. Konstruktion des Beobachtungsverfahrens 
 - 75 - 
Schülern selbst auferlegt haben.40 Es folgt zur Veranschaulichung eine Auswahl an Beispie-
len für dieses erste grobe Raster: 
 
(I) Regeln, die das Lernen des Einzelnen betreffen 
a. Mitarbeit / Aufmerksamkeit 
b. Ich strenge mich an, die Aufträge zu erfüllen. 
c. Konzentriertes Zuhören 
d. Sich melden 
e. Ordnung im Ranzen und auf dem Platz 
 
(II) Regeln, die den sozialen Aspekt des Lernens berühren 
a. Niemand wird ausgelacht! 
b. Wir stören andere nicht. 
c. Wir achten einander! 
d. Ich lasse andere ausreden. 
e. Keine gegenseitige Ablenkung 
 
(III) Regeln, die die Lehrerautorität tangieren 
a. Auf Anweisungen des Lehrers achten 
b. Alle meine Anweisungen sind zu befolgen. 
c. Anordnungen werden befolgt. 
d. Im meinem Raum bin ich der „Chef“. 
 
(IV) Regeln, die sich die Lehrer im Umgang mit den Schülern selbst auferlegt haben 
a. Achten und fördern jedes Schülers 
b. Freude am Lernen erhalten 
c. Wissenszuwachs 
 
Dabei lassen sich folgende Tendenzen in der Häufigkeit ermitteln. Betrachtet man die Frage 
nach der wichtigsten Regel im Unterricht, so zeigt sich, dass die Kategorien (I) Regeln, die 
das Lernen des Einzelnen betreffen und (II) Regeln, die den sozialen Aspekt des Lernens be-
rühren gleich häufig genannt werden (jeweils 15 Nennungen). Die Kategorie (III) Regeln, die 
die Lehrerautorität tangieren und (IV) Regeln, die sich die Lehrer im Umgang mit den Schü-
lern selbst auferlegt haben waren mit jeweils drei Antworten besetzt. Zwei Nennungen konn-
ten nicht in das System eingeordnet werden. Daraus folgt, dass Regeln, die den individuellen 
und den sozialen Aspekt des Lernens betonen, die größte Bedeutung bezüglich der Häufigkeit 
haben (30 von 38 Nennungen).41 Bezieht man die zweite Frage zu weiteren Regeln, die im 
Unterricht gelten, in die Auswertung mit ein, fällt auf, dass sich dieser Trend erhärtet, ja sogar 
verstärkt. Bezogen sich in der ersten Frage noch ca. 79 % der Antworten auf individuelles und 
kollektives Lernen, so sind es in der zweiten Frage etwa 87 %, wobei sich der Anteil der Re-
geln, die allein den sozialen Aspekt des Lernens berühren, von 40 % auf 51 % erhöht. 
Im Lehrerfragebogen wurde zudem durch den Auftrag, fünf vorgegebene Regeln in eine 
Rangreihe zu bringen, versucht, Informationen über die Wichtigkeit einer Regel zu bekom-
                                                 
40 Diese erste Kategorisierung wird im Abschnitt 4.1 in ähnlicher Form wieder aufgegriffen, wenn das Katego-
riensystem für mögliche Überschreitungen von Erstklässlern beschrieben wird. Dabei entfällt logischerweise die 
Kategorie IV, weil sie nicht das Verhalten von Schülern betrifft. 
41 Es lässt sich an dieser Stelle die Vermutung anstellen, dass dies ein erster Hinweis auf die Häufigkeit von 
tatsächlich vorkommenden Überschreitungen ist. Diesem Gedanken liegt die Annahme zugrunde, dass den Leh-
rern die Regeln am wichtigsten sind, die am häufigsten übertreten werden. 
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men. Die fünf Regeln lauteten: sich melden; stillsitzen und ruhig sein; Lehreranweisungen 
befolgen; nach vorne schauen; zuhören. Die Ergebnisse aus den Fragen nach den wichtigsten 
Regeln mit freien Antwortmöglichkeiten (Frage II – 1. und II – 2.) zeigen, dass die Auswahl 
der Verhaltensvorschriften für die Rangreihe keinesfalls repräsentativ war und somit für die 
Auswertung in diesem Zusammenhang wertlos ist. 
Im Fragebogen der Voruntersuchung wurden auch mögliche Lehrerinterventionen erfragt. 
Hierbei waren drei Szenarien einer Überschreitung vorgegeben42. Die Frage war, wie und 
warum man als Lehrerin in dieser Situation reagieren würde. Der Wert der Antworten lässt 
sich jedoch bezweifeln, da zu vermuten ist, dass die hier gemachten Angaben durch soziale 
Erwünschtheit und ausreichend Reflexionszeit verfälscht sind – beides sind Momente, die in 
der realen Unterrichtssituation keine Handlungsgrundlage bilden. Sie drücken also eher Er-
ziehungsabsichten als tatsächliches Erziehungsverhalten aus. Diese Vermutungen stützen sich 
auf Ergebnisse der Untersuchung von Lamm-Hanel (2003). Die Beobachtungseindrücke der 
Voruntersuchung untermauern dabei die Annahme, dass der Geltungsbereich der Erkenntnisse 
von Nicole Lamm-Hanel auf Lehrerinterventionen in der Grundschule übertragbar ist.43 
Trotzdem sind auch die potentiellen Interventionen wichtige Hinweise auf die Existenz einer 
Überschreitungssituation. So ist es beispielsweise in der konkreten Beobachtungssituation 
möglich, sich allein durch die Intervention der Lehrerin wichtige Detailkenntnisse eines zuvor 
erfolgten Regelübertritts zu erschließen. Hierbei wird auch deutlich, welche Bedeutung die 
Verletzung für die Lehrerin hat, worauf sie Wert legt und welche Regeln ihr wichtig sind. 
Lehrerinterventionen haben in diesem Zusammenhang Hinweisfunktion und dienen dem Be-
obachter als Interpretationsgrundlage für Überschreitungssituationen. Insgesamt stellt diese 
Form der Befragung („Wie würden Sie in dieser Situation reagieren?“) einen allgemeinen 
Zugang zum Erkennen von Überschreitungen dar, jedoch kann man nicht davon sprechen, 
dass das Erfragen von Interventionsabsichten die soziale Realität im Unterricht angemessen 
widerspiegelt. 
Antworten auf die Fragen nach Ausnahmen (Universalität) und der Funktion von Regeln 
konnten zwar die Lehrerperspektive auf Unterricht weiter vervollständigen und charakterisie-
ren, zur Definition einer Überschreitungssituation trugen sie aber nicht bei.44  
 
Zusammenfassend lässt sich sagen, um zu definieren, welche Überschreitungssituationen vor-
kommen, ist es effektiv, induktiv vorzugehen und Lehrerinnen nach den wichtigsten Verhal-
tensrichtlinien in ihrem Unterricht zu fragen, da davon ausgegangen wird, dass sie in jedem 
Fall auf einen Verstoß dieser Regel reagieren, weil sie eine vergleichbare Situation als Regel-
verletzung wahrnehmen. Als Ergebnis kann man festhalten, Lehrer bestimmen unterschiedli-
che Regeln und setzen diese auch unterschiedlich durch. Bei aller Verschiedenheit ist die 
zentrale Erkenntnis der Lehrerbefragung aber, dass Überschreitungen vorkommen, die (I) das 
Lernen des Einzelnen betreffen, (II) die den sozialen Aspekt des Lernens berühren und       
                                                 
42 Es handelt sich hierbei um folgende Situationen: 1. Ein Kind lutscht im Unterricht einen Bonbon. 2. Zwei 
Schüler quatschen miteinander. 3. Ein Kind nimmt einem anderen Kind einen Buntstift weg. Für den genauen 
Wortlaut siehe Anhang S. 178. 
43 Lamm-Hanel (2003) untersuchte Erziehungsverhalten und –absichten von Müttern.  
44 Zusätzlich wurde in den Fragebögen der Terminus ‚Regel’ systematisch mit ‚Verhaltensvorschrift’ und ‚Ver-
haltensrichtlinie’ variiert, um zu erkennen, ob Lehrerinnen andere begriffliche Vorstellungen haben als Wissen-
schaftler. Dafür ließen sich aber keine Hinweise finden. 
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(III) die die Lehrerautorität tangieren. Durch die schriftliche Lehrerbefragung kann man da-
von ausgehen, dass die Mehrzahl der Lehrerinnen diese Einordnung teilt. In der Praxis heißt 
das, dass der Beobachter durch die Voruntersuchung nun in der Lage ist, Situationen zu pro-
tokollieren, die die meisten Lehrerinnen als Übertretungen registriert hätten. 
 
Bei der Frage, was beobachtet werden soll, wurde zunächst auf die zentrale Definition von 
Überschreitungssituation zurückgegriffen. Diese schließt jedoch ausdrücklich Phänomene aus, 
in denen das Fehlverhalten eines Schülers unentdeckt bleibt, der Lehrer die Überschreitung 
also nicht wahrnimmt. Da es aber beim Verständnis des Regelerwerbs von Erstklässlern von 
großer Bedeutung ist, Veränderungen in der Art und der Häufigkeit von Regelverletzungen 
beschreiben zu können, wird der Beobachtungsgegenstand auch auf unentdeckt gebliebene 
Überschreitungen ausgeweitet. Würde man sich dagegen streng an die Definition halten, gin-
gen bezüglich des Regelverhaltens eine große Menge an Informationen verloren.  
 
Wie schon angesprochen, sind die Grenzen der Operationalisierung nicht zu überwinden. 
Deshalb muss man ab einem bestimmten Punkt auf die Intuition des Beobachters bei der De-
finition des Gegenstandes ‚Überschreitungssituation’ bauen. Diese Intuition bekommt der 
Forscher, indem er viel beobachtet, den Forschungsgegenstand bestens kennt, mit Lehrern 
und Schülern spricht und viele Interaktionen in Überschreitungssituationen beobachtet, kurz, 
er muss gut trainiert sein.  
 
 
2.3 Wie wird protokolliert? 
 
Der nächste Schritt in der Entwicklung der Erhebungsmethode geht der Frage nach, wie die 
Beobachtungen protokolliert werden sollen. Hierbei stehen dem Forscher mehrere Optionen 
offen, wovon im Folgenden die relevanten besprochen werden sollen. 
Die erste wichtige Entscheidung, die bei der Protokollierung getroffen werden musste, war 
die nach dem Einsatz technischer Geräte. Können Aufzeichnungen auf Video und/oder Audio 
der Fragestellung und dem Gegenstand gerecht werden? Die Vorteile dieser Form der Proto-
kollierung liegen auf der Hand, die Menge an Daten ist hoch, das Material ist mehrfach 
abspielbar, die Subjektivität in der Beobachtung und der Auswertung kann somit um ein Viel-
faches verringert werden. Trotzdem wurde sich gegen diese Form entschieden. Dem liegt die 
Vermutung zugrunde, dass eine oder mehrere Videokameras wesentlich weniger schnell ver-
gessen werden als der stille Beobachter hinten in der Klasse. Auf- und Abbau der Geräte ma-
chen den Schülern und der Lehrerin immer wieder deutlich, dass sie Zentrum einer Untersu-
chung sind. Ein weiterer Grund spricht gegen den Einsatz von Video:  
 
„Trotz des vielversprechenden Umfangs der mittels Video erzeugten Bildzeichen darf 
nicht übersehen werden, daß Videofilme nur reduzierte, abstrahierte Zeichensysteme dar-
stellen gegenüber der komplexen menschlichen Wahrnehmungsfähigkeit und Erfah-
rungswelt. Die Videokamera bleibt beschränkt in ihrem Blickfeld, in der Räumlichkeit 
der Tonaufnahme, in ihrem endlichen, zeitlichen Ausschnitt, in der Reduzierung auf nur 
zwei Sinne.“ (Huhn et al., 2000, S. 187) 
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Als Mensch hat man die Möglichkeit aus der Fülle der audiovisuellen Eindrücke sofort das 
Wesentliche herauszufiltern. Nebengeräusche werden ausgeblendet, ihnen wird keine Auf-
merksamkeit geschenkt, nur ein kleiner Ausschnitt der sozialen Realität wird betrachtet. Eine 
Videokamera oder ein Audioaufnahmegerät unterscheidet nicht zwischen bedeutsamen In-
formationen und Nebengeräuschen. Es besteht also permanent die Gefahr, dass die Aufnah-
men nicht verwertet werden können, weil der Pegel irrelevanter Geräusche erzeugt durch 
Klassen- oder Straßenlärm zu hoch ist. Die Person eines Beobachters hat somit den Vorteil, 
wesentlich flexibler in der Wahrnehmung von Beobachtungseindrücken zu sein.  
 
Bei Beobachtung und Protokollierung geht es immer um Reduktion von Sinneseindrücken. 
Dies geschieht in der Regel durch vorher festgelegte Kategoriensysteme, mit deren Hilfe die 
relevanten Aspekte kodiert und notiert werden. Da aber bekanntlich die notwendige theoreti-
sche Sachlage ungenügend ist und es sich im vorliegenden Fall um eine Erkundung des For-
schungsfeldes handelt, existiert so ein System nicht. Ziel der Untersuchung ist es, in einer 
Einzelfallstudie45 Überschreitungssituationen zu beschreiben und deren Art und Häufigkeit zu 
explorieren. Aus diesem Grund ist die Strategie der Protokollierung gewesen, alles Bedeutsa-
me eines Regelübertritts und der nachfolgenden Lehrerintervention detailliert zu notieren, um 
ein möglichst genaues und umfangreiches Bild der Interaktion in Überschreitungssituationen 
zeichnen zu können. Die Voruntersuchung zeigte, dass sich die beteiligten Schüler, die Re-
gelverletzung, die Lehrerintervention, das didaktische Setting und eventuelle Schülerreaktio-
nen bzw. der weitere Verlauf als das „Bedeutsame“ herausgestellt haben. Mithilfe dieser Auf-
zeichnungen soll dann im Nachhinein ein Kategoriensystem der Überschreitungen und der 
Lehrerinterventionen entstehen (siehe Abschnitt 4.1 und 4.2, S. 84ff.). Die Studien im Vorfeld 
ergaben zudem, dass es in der praktischen Anwendung utopisch ist, Überschreitungen und 
Lehrerinterventionen in so kurzer Zeit korrekt zu kodieren, da man sich beispielsweise bei der 
Reaktion der Lehrerin über die Intention der Äußerung klar werden muss. Dieses bedarf oft-
mals einer Interpretation der gesamten Klassensituation, sodass die spontane Entscheidung 
sehr fehleranfällig wird. Aus diesem Grund ist es notwendig, dass Kategoriensystem erst nach 
der Protokollierung der notwendigen Daten zu entwickeln und anzuwenden. Nach Greve und 
Wentura (1991) entspricht die Beobachtung in der vorliegenden Arbeit keiner Messung im 
psychologischen Sinne, denn dazu ist es notwendig, dass ein Kategoriensystem zur Anwen-
dung kommt. Phänomene werden also nicht im Prozess sortiert, es geht vielmehr darum, in 
einer Art „Detektorverfahren“ Überschreitungssituationen im Unterricht zu entdecken und 
mitzuschreiben (vgl. ebd., S. 82ff.).  
Bei dieser aufwendigen Art der Protokollierung gilt die Regel, je mehr man bei der Beobach-
tung schreibt, desto weniger kann man beobachten. Diesbezüglich geben Oswald und Krapp-
mann einen wertvollen Hinweis: 
 
„Man muß deshalb einen Weg finden, um die Abläufe mit möglichst wenigen Worten 
festzuhalten. Sie sollen das Wesentliche enthalten und Merkposten für die Erinnerung 
bieten, damit der Verlauf im umfangreichen Protokoll ausführlich beschrieben werden 
kann.“ (Oswald & Krappmann, 1988, S. 29) 
 
                                                 
45 Hiermit ist gemeint, dass nur eine Klasse und deren Lehrerin Gegenstand der Untersuchung ist. 
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Um die Notation zu optimieren, waren die Vorstudien enorm wichtig. Weil die Namen der 
Kinder in so kurzer Zeit nicht zu merken waren, wurde vor der Beobachtung ein Sitzplan er-
stellt, der statt der Namen der Kinder Zahlen enthielt, die später dann wieder umkodiert wer-
den konnten. In der Hauptuntersuchung sollten dann Namenskürzel zur Anwendung kommen. 
Es zeigte sich bald, dass auch die Protokollierung didaktischer Abläufe optimiert werden 
konnte. Abkürzungen und Zeichen verminderten die Schreibzeiten enorm. Dies kam dem 
Grad der Detaillierung der Mitschriften bezüglich der Art der Überschreitung und der wörtli-
chen Reaktionen der Teilnehmer zugute. Da die Ökonomisierung des Mitschreibens großen 
Wert hat, gab es in der Hauptuntersuchung zudem eine „Aufwärmphase“ von vier Beobach-
tungsstunden, in dem dieser Vorgang auf die Bedingungen in der Klasse abgestimmt und 
komplettiert wurde (siehe dazu die Abschnitte 3.2, S. 82 und 3.3, S. 83). 
Weiterhin bestätigte sich die Erfahrung von Oswald und Krappmann (1988), dass die Über-
tragung der handschriftlichen Protokolle in den Computer nach einem Beobachtungstag fertig 
gestellt werden muss. Grund dafür ist, dass die Erinnerungen der verschiedenen Beobachtun-
gen nicht vermischt werden. (vgl. ebd., S. 32) 
 
 
2.4 Bedingungen der Beobachtung 
 
Abschließend liegt der Fokus der Betrachtung auf den Bedingungen der Beobachtung. Hierbei 
sind die Erfahrungen bezüglich der zeitlichen, lokalen und quantitativen Begrenzung gemeint.  
Es zeigte sich schon bald in den Hospitationen, dass es unrealistisch ist, die Dauer der Beob-
achtung auf mehr als zwei Unterrichtsstunden auszudehnen. Es verlangt viel Konzentration, 
den didaktischen Verlauf, die Schülerreaktionen und die Lehrerinterventionen zu protokollie-
ren. Die nötige Aufmerksamkeit ist nach mehr als 90 Minuten nicht mehr aufzubringen. Län-
gere Untersuchungseinheiten würden zulasten der Datenqualität gehen. Außerdem ist das 
Mobiliar für Erstklässler ausgelegt, sodass der Protokollant zu einer eher unbequemen Kör-
perhaltung gezwungen wurde und sich so somatische Grenzen auftaten. 
Anfänglich gab es die Überlegung, zusätzlich die Pausen in den Untersuchungsgegenstand 
mit aufzunehmen, da es natürlich nicht von der Hand zu weisen ist, dass sich in dieser Zeit für 
die Fragestellung relevante Situationen ereignen. Die Gründe, die dagegen sprechen, über-
wiegen jedoch. Die Belastung des Beobachters wurde bereits angesprochen, die Vergleich-
barkeit der Pausensituationen untereinander ist wesentlich weniger gegeben. Die Abläufe ei-
ner Pause können enorm divergieren, da nicht immer sichergestellt ist, dass die gleiche soziale 
Situation herrscht (z.B. Anwesenheit der Lehrerin, Wechsel des Raumes etc.). Zudem sind die 
Interaktionen zwischen den Schülern unübersichtlich. Man könnte sich nur auf sehr wenige 
Schüler konzentrieren, wie es Oswald und Krappmann (1988) gemacht haben. Die Bedeutung 
der Pausensituation für den Regelerwerb ist unbestritten. Beobachtungen der Pausen verbauen 
jedoch die Chance, Kontakt mit den Kindern aufzunehmen, mit ihnen zu reden oder zu spie-
len, sich gegenseitig kennen zu lernen, um das notwendige Vertrauen aufzubauen. Außerdem 
gab es in den Pausen immer auch Gelegenheit, mit der Lehrerin zu reden und sie z.B. auch in 
organisatorischen Dingen zu unterstützen. 
Über die Anzahl der zu beobachtenden Schüler herrschte auch nach der Voruntersuchung 
noch Unklarheit. Gewiss war, dass die Größe der Klasse die Entscheidungsgrundlage sein 
würde. Die Erfahrungen der ersten Beobachtungen zeigten, dass es unmöglich ist, die gesamte 
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Klasse gleichzeitig zu erfassen. Würde man sich aber auf ein Sample von sechs bis acht Schü-
lern beschränken, die in unmittelbarer räumlicher Nähe sitzen, hätte man optimale Beobach-
tungsbedingungen. Dies gilt aber nur solange, bis die Schüler nicht umgesetzt oder krank 
werden. Hierbei kann also nur ein sich von Stunde zu Stunde ändernder Ausschnitt der Klasse 
das Beobachtungssample bilden. Die endgültige Entscheidung hängt somit von der Klasse-
größe und der Sitzordnung ab und musste insofern auf die Hauptuntersuchung verschoben 
werden. 
Schließlich lässt sich zur lokalen Begrenzung noch sagen, dass sich Sportunterricht und ande-
re Stunden, die nicht im Klassenraum stattfinden, im Rahmen der vorliegenden Untersuchung 
nicht eignen, da auch hier die Vergleichbarkeit der sozialen Situationen und Konstanz des 
Beobachtungssamples nicht gegeben ist. 
Eine wichtige Erkenntnis der Voruntersuchung war zudem, dass der Gegenstand der Untersu-
chung auf eine Klasse und deren Lehrerin beschränkt werden muss. Der organisatorische 
Aufwand ist enorm hoch. Die Eindrücke, die während der Beobachtung gewonnen werden, 





Dieser Abschnitt hat zum Ziel, den Prozess nachzuzeichnen, wie die Methode der Hauptun-
tersuchung entstanden ist, wie sie sich theoretisch begründen und praktisch charakterisieren 
lässt.  
Man kann die Methode folgendermaßen zusammenfassen: Der Beobachter sitzt im hintersten 
Teil des Klassenraumes im Rücken der meisten Schüler. Die Kinder und Lehrerin wissen dar-
über bescheid, dass sie beobachtet werden und dass es dem Forscher um den Regelerwerb von 
Erstklässlern geht. Er kann jederzeit angesprochen werden und legt seine gewonnenen Daten 
(Notizen) für jedermann offen. In der Beobachtungssituation werden alle den Gegenstand 
betreffenden Phänomene mitgeschrieben, wobei ein hoher Grad der Detailliertheit erreicht 
werden soll. Ein Protokolleintrag enthält dann idealerweise die Namen der beteiligten Schü-
ler, die Regelverletzung, die Lehrerintervention, den didaktischen Verlauf und den weiteren 
Hergang der Situation. Die handschriftlichen Protokolle werden spätestens nach einem Tag 
digitalisiert. 
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Im vorangegangenen Kapitel wurde ausführlich darauf eingegangen, wie das Beobachtungs-
verfahren konstruiert wurde. Der nun folgende Abschnitt dient dazu, das Beobachtungsfeld 
und die Stichprobe zu beschreiben und aufzuzeigen, wie die Beobachtung tatsächlich durch-
geführt wurde.  
 
 
3.1 Die Stichprobe 
 
3.1.1 Das Beobachtungsfeld 
 
Die Beobachtungsstudie wurde in den Jahren 2004 und 2005 in einem Vorort einer Großstadt 
im Osten Deutschlands durchgeführt. Der Stadtteil hat ein ländliches Flair und ist eher dünn 
besiedelt. Zahlreiche alte Fachwerkhäuser, Villen, Gehöfte und winklige Straßen sowie die 
landwirtschaftlich nutzbaren Flächen in unmittelbarer Nähe prägen die Ortstypik. Die Zuge-
hörigkeit zur Stadt wird optisch nur durch die Anbindung an das Eisen- und Straßenbahnnetz 
sichtbar. Zum Einzugsgebiet der Schule zählen nicht nur der alte Ortskern, sondern auch neu 
entstandene Einzel-, Doppel- und Reihenhaussiedlungen. In etwa 100 Metern Entfernung zur 
Schule liegt ein Kindergarten. Der Schulhof ist sehr weiträumig angelegt und bietet allen Kin-
dern genügend Platz zur Hofpausengestaltung. Das Schulgebäude selbst wurde 1908 gebaut 
und ist von mittlerer Größe, d.h. zum Zeitpunkt der Untersuchung waren alle Klassen zweizü-
gig. Die Schülerzahl lag etwa bei 200. Das Lehrerkollegium war dabei, die neuen gesetzlichen 
Richtlinien der „Flexibilisierten Schuleingangsphase“ umzusetzen. Dazu zählten u.a. die Er-
arbeitung eines Kooperationsvertrages mit den Kindertageseinrichtungen des Einzugsgebietes 
und die Einführung von klassenübergreifendem Werkstattunterricht.46  
Insgesamt gab es zwei erste Klassen, die eine gesamte Etage im Schulhaus belegten. Bezüg-
lich des Klassenzimmers gibt es keine erwähnenswerten Besonderheiten. Größe und Ausstat-
tung entsprachen den Standards, es gab weder eine zusätzliche Nutzung durch den Hort noch 





Insgesamt gingen 10 Mädchen und 14 Jungen in die untersuchte 1. Klasse. 23 der 24 Kinder 
gehörten dem Geburtsjahrgang 1997/98 an, ein Kind wurde vorzeitig eingeschult. Es gab kei-
ne Schüler mit Migrationshintergrund. Durch das ländliche Einzugsgebiet und den nahe gele-
genen Kindergarten kannten sich die meisten Kinder bereits vor der Einschulung, was positive 
Auswirkungen auf das Sozialklima der Klasse hatte. Gegenseitige Rücksichtnahme, respekt-
voller Umgang mit Personen und Gegenständen sowie eine sehr positive Grundeinstellung 
waren Faktoren, die seit Beginn das Klima in der Klasse bestimmt haben. Trotzdem gab es 
natürlich auch den typischen „Außenseiter“ und den „Klassenclown“. 
                                                 
46 Diese pädagogische Neuorientierung steckte noch in der Erprobungsphase. Aus diesem Grund erstreckte sich 
der Untersuchungsgegenstand nicht auf diese Erneuerungen, d.h. der Werkstattunterricht blieb in der Studie 
unbeachtet. 
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Die Klassenleiterin hatte 25 Jahre Berufserfahrung. Ihr Unterricht war im Allgemeinen sehr 
klar strukturiert und von sicherer Führung und Leitung gekennzeichnet. Sie war in ihren For-
derungen bestimmt. Trotz der 24 Schüler schaffte sie es, auf jeden Einzelnen persönlich ein-
zugehen. So fassten die Kinder schnell Vertrauen und es entstand ein freundschaftliches Ver-
hältnis. Das Zusammenwachsen zu einer Klasse unterstützte sie im Unterricht durch die 
Schaffung von zahlreichen Interaktionen in Form von Spielen, Gruppen- und Freiarbeiten.  
 
 
3.2 Der Erstkontakt 
 
Nachdem alle behördlichen Zustimmungen und Einwilligungen erfolgt waren, kam es zu ei-
nem ersten Kontakt mit der stellvertretenden Leiterin der Schule. Diesem aufgeschlossenen 
Treffen folgte ein ebenso offenes Gespräch mit der zukünftigen Klassenleiterin der „1b“, in 
dem die Grundlage für eine intensive Zusammenarbeit im nächsten halben Jahr geschaffen 
wurde. Bei einem bald folgenden Elternabend wurde das Projekt vor sehr interessierten Eltern 
vorgestellt.  
Anschließend konnten die ersten Testbeobachtungen beginnen. Hierbei stellten sich schnell 
drei wesentliche Erkenntnisse heraus. Erstens ist es für die Lehrerin nach eigener Aussage 
keine Belastung, wenn der Unterricht beobachtet wird. Dies verhielt sich auch so, wenn die 
Beobachtung unangemeldet erfolgte. Zweitens vergaßen die Kinder sehr schnell die Anwe-
senheit des Fremden, da sie vermutlich durch den Fortgang des Unterrichts sehr gefesselt wa-
ren. Drittens war es entgegen den Erkenntnissen aus der Voruntersuchung keinesfalls mög-
lich, die gesamte Klasse auf einmal zu beobachten. Die Anzahl relevanter Beobachtungssitua-
tionen war viel zu groß. Deshalb fiel die Entscheidung, das Beobachtungssample auf etwa ein 
Drittel zu verkleinern. Es schließt sich folglich die Frage an, soll man sechs bis acht Kinder 
auswählen und alle anderen Schüler über den gesamten Längsschnitt hin vernachlässigen? 
Vorteil dieser Methode wäre die höhere Datenmenge bezüglich der untersuchten Kinder. Die 
Analysetiefe wäre noch größer. Diesem Vorhaben stehen aber praktische Probleme in der 
Umsetzung der Beobachtung entgegen. Bereits in den ersten Wochen wurden die Kinder 
mehrfach umgesetzt. Diese Veränderung des Sitzplanes setzte sich auch im Laufe des Halb-
jahres fort. Es lässt sich vermuten, dass die Lehrerin auf diese Weise versuchte, Überschrei-
tungen durch den Wechsel von Interaktionspartnern (häufig Banknachbarn) zu vermindern. 
So wäre es also gar nicht möglich, sechs Kinder auf einmal im Blick zu haben, wenn diese 
nicht in räumlicher Nähe zueinander sitzen, wie es z.B. in einer Bankreihe der Fall ist. Die 
zufällige Auswahl eines Drittels der Klasse hat zudem den Nachteil, dass alle Kinder wissen, 
dass sechs bis acht von ihnen immer beobachtet werden und die anderen nicht. Es ist zu ver-
muten, dass dieser Sachverhalt entscheidende Einflüsse auf die Lehrer-Schüler- und Schüler-
Schüler-Interaktionen hat. Somit wurde also das beobachtete Sample an Schülern ständig ge-
wechselt (in der Regel eine von drei Bankreihen). Aufgrund dieser Tatsache, wussten Schüler 
und Lehrerin nicht, wer derzeit beobachtet wird, denn auf diese Weise gehörten alle zu den 
potentiellen Untersuchungsteilnehmern. 
Diese erste Testphase diente u.a. auch dazu, sich die Namen der Kinder einzuprägen, sich 
gegenseitig kennenzulernen und vertraut zu machen. Abkürzungen wurden entwickelt, um 
beim Protokollieren länger beobachten zu können und weniger mit dem Notieren beschäftigt 
zu sein.  
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3.3 Eine Beobachtungsstunde 
 
Der Beobachter saß im hinteren Teil der Klasse und konnte so alle Schüler und ihre Aktivitä-
ten überblicken. Zunächst wurden im Protokoll das Datum, das Unterrichtsfach, die Stunde, 
fehlende Schüler und das Sample (meistens die Bankreihe) festgehalten. Ein Protokolleintrag 
zu einer Interaktion in einer Überschreitungssituation enthielt dann zunächst den didaktischen 
Rahmen (didaktisches Verlaufsprotokoll), den Regelverstoß, die beteiligten Schüler, die Re-
aktion der Lehrerin und den weiteren Ablauf der Situation.  
In den Pausen stand der Autor den Kindern meistens für gemeinsame Spiele oder der Lehrerin 
für Unterrichtsvorbereitungen und Gespräche bereit.  
 
 
3.4 Die Erhebungsstrategie 
 
Die Untersuchung ist als Längsschnittsstudie konzipiert. Die Erhebung begann in der dritten 
Woche nach der Einschulung und ging bis zum Ende des ersten Schulhalbjahres. Die gesamte 
Beobachtungsstudie umfasst 42 Unterrichtsstunden. Dabei wurde jedes Kind im Mittel 13,2 
Mal beobachtet (Median = 13; SD = 2,0; Minimum = 10, Maximum = 16). Die große Variati-
onsbreite erklärt sich durch viele Veränderungen im Sitzplan und durch Krankheit der Schü-
ler. Somit war es dem Beobachter nur sehr begrenzt möglich, alle Schüler annähernd gleich 
oft zu beobachten. 
Im Regelfall wurden vier bis sechs Unterrichtseinheiten in der Woche jeweils immer in der 
ersten, zweiten oder dritten Stunde beobachtet. Um ein vergleichbares didaktisches Setting zu 
erreichen, waren nur die Fächer Mathematik und Deutsch von Bedeutung.  
 
 
3.5 Die Auswertung 
 
Die handschriftlichen Beobachtungsprotokolle wurden spätestens am Folgetag in den Compu-
ter übertragen und gegebenenfalls ergänzt. Am Ende der Erhebung wählte der Autor neun 
Protokolle47 zufällig aus. Sie bildeten zusammen mit den Ergebnissen aus den theoretischen 
und empirischen Voruntersuchungen die Datengrundlage für die Entwicklung der Kategorien-
systeme der Überschreitungen und Lehrerinterventionen. Die so entstandenen Systematisie-
rungen wurden dann auf den gesamten Datensatz angewendet, die Lehrer-Schüler-





                                                 
47 Dies entspricht 21,4 % des gesamten Datenmaterials. 
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Im Folgenden werden zunächst zwei Kategoriensysteme beschrieben, die bei der Auswertung 
der Beobachtungsprotokolle zur Anwendung kamen. Dabei geht es zum einen um die Arten 
der  Überschreitungen im Anfangsunterricht und zum anderen um die Formen der darauf fol-




4.1 Überschreitungen im Anfangsunterricht 
 
Zunächst wird das Kategoriensystem zur Analyse der Überschreitungen von Schülern im An-
fangsunterricht dargestellt. Im weiteren Verlauf der Ausführungen findet dafür Akronym 







Die Überlegungen zu einem Kategoriensystem für Überschreitungen im Anfangsunterricht 
erfolgen aus der Perspektive des Lehrers und setzen bei der Frage an: Welche Minimalanfor-
derungen müssen Schüler erfüllen, damit Unterrichten möglich ist? Welche Faktoren sind für 
das ‚Unterrichtsmanagement’ (Hofer, 1997, S. 224) erforderlich?48 Es werden fünf Kategorien 
entwickelt49, die den Anspruch haben, von der Mehrheit der Grundschullehrer akzeptiert zu 
werden. Dieser Anspruch gründet sich auf die Hypothese, dass die Ergebnisse aus einer 
schriftlichen Lehrerbefragung zu den wichtigsten in ihrem Unterricht geltenden Regeln in 
ihrer Tendenz verallgemeinerbar sind.50  
 
Zunächst wird die conditio sine qua non für Unterricht benannt. Es geht bei diesen unver-
zichtbaren Voraussetzungen ausschließlich um die Seite des Schülers. Was also muss der 
Schüler leisten, damit Unterricht funktioniert? Als Zweites folgt ein tabellarischer Überblick 
des Kategoriesystems. Dieses wird dann im nächsten Unterpunkt inhaltlich ausgefaltet und 
durch Beispiele erläutert. Zudem wird in der Beschreibung versucht, die Unterkategorien kon-
textuell zu verorten, also Hinweise zu geben, unter welchen Bedingungen sie Geltung bean-
spruchen. Die Kontextvariablen werden mit Anwendung des Kategoriesystems in der Aus-
                                                 
48 Homberger (2005, S. 71f.) spricht in diesem Zusammenhang von „Eingangsvoraussetzungen des Unterrichts“ 
und differenziert in Voraussetzungen der Lerngruppe, der Lehrerin bzw. des Lehrers und in institutionelle Vor-
aussetzungen.  
49 Obwohl Lamm-Hanel (2003) auch ein „Kategoriensystem zur Erfassung der Art der Überschreitung“ entwor-
fen hat, nehme ich darauf keinen Bezug, weil sich die Studie im Gegenstand erheblich von meiner unterscheidet. 
Bei Nicole Lamm-Hanel geht es um Interaktionen zwischen Müttern und zwei- bis vierjährigen Kindern.  
50 Stichprobengröße und –auswahl entsprechen jedoch nicht statistisch üblichen Richtlinien zur Sicherung von 
Repräsentativität. Trotz dieser Einschränkung wird tendenziell die Verallgemeinerbarkeit angenommen, siehe 
auch Abschnitt 2.2, S. 73.  
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wertung weiter verfeinert und ausdifferenziert. Es wird sich zeigen, ob diese Systematisierung 
sinnvoll und zielführend ist. 
 
4.1.1.2 Allgemeine schülerseitige Unterrichtsvoraussetzungen  
 
Unterricht kann nur funktionieren, wenn eine Reihe von Grundvoraussetzungen eingehalten 
werden. Da der Gegenstand der Untersuchung Schülerverhalten ist, werden im Folgenden nur 
schülerseitige Voraussetzungen betrachtet.  
Funktionierender Unterricht bedeutet, dass Bedingungen herrschen, die themenbezogene und 
in der Regel intendierte Lernprozesse ermöglichen. Welche Regeln muss ein Schüler einhal-
ten, damit diese Bedingungen gewährleistet sind? 
Im Folgenden werden auf Grundlage der Voruntersuchungen minimale Anforderungen ge-
nannt. Sie dienen als Gerüst für das Kategoriensystem der Überschreitungen.   
 
Der Schüler 
1. darf seine eigenen Lernvoraussetzungen nicht beeinträchtigen. 
2. darf das Lernen seiner Mitschüler nicht beeinträchtigen. 
3. muss die Sitzordnung einhalten. 
4. muss die Lehrerautorität achten.  
 
 
4.1.2 Beschreibung des Kategoriensystems zur Analyse der Überschreitungen von 
Schülern im Anfangsunterricht (KADÜSA) 
 
4.1.2.1 Überblick über die Kategorien 
 
Bevor die Kategorien im Einzelnen expliziert werden, soll eine graphische Darstellung des 
Kategoriensystems dem Leser einen ersten Überblick verschaffen. 
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4.1.2.2 Explikation der Kategorien 
 
Das Kategoriensystem wird in folgender Systematik dargestellt: Am Anfang wird die Bedeu-
tung der Oberkategorie bzw. die Regel erläutert. Danach erfolgt die Explikation der Unterka-
tegorien durch die Elemente Beschreibung, kontextuelle Besonderheiten, Beispiele und mögli-






(I) Einschränkung der individuellen Lernvoraussetzungen 
 
Regel: Der Schüler darf seine eigenen Lernvoraussetzungen nicht beeinträchtigen. 
 
 
Schulisches Lernen setzt ein Mindestmaß an Lernmotivation voraus. (vgl. Wild, Hofer & 
Pekrun, 2006, S. 212ff.) Mangelt es dem Schüler an diesem Willen, verfehlt Unterricht seinen 
Sinn. Schüler müssen lernen, sich über einen längeren Zeitraum zu konzentrieren, ihre Auf-
merksamkeit zu fokussieren und sich nicht ablenken zu lassen. Dies ist gerade in der Schule 
von enormer Bedeutung. Anstrengungsbereitschaft, Lerneifer, Aufmerksamkeit, Motivation, 
Selbstkontrolle, Interesse und Konzentrationsfähigkeit sind Voraussetzungen für schulischen 
Erfolg. 
Diese Kategorie zielt ausschließlich auf die Person des Schülers ab und meint die Beeinträch-








Diese Unterkategorie meint die fehlende konkrete Aufmerksamkeit für das Unterrichtsge-
schehen. Der Lehrer inszeniert Situationen, von denen er glaubt, Lernprozesse beim Schüler 
auslösen zu können. Diese werden bedeutungslos, wenn auf Seiten des Schülers diese Lern-
angebote nicht wahrgenommen werden. Diese Unterkategorie erfasst die Ablenkung als Re-
sultat mangelnder Selbstkontrolle, dem Unterrichtsverlauf Folge zu leisten. 
Diese Kategorie umfasst ebenso Überschreitungen, die sich mit den Worten Unlust, Wider-
willen oder fehlende Motivation charakterisieren lassen.51  
 
2. Kontextuelle Besonderheiten 
Die Kategorie Unaufmerksamkeit hat keine kontextuelle Besonderheit, d.h. sie ist in allen 
denkbaren Unterrichtssituationen anzutreffen.  
 
                                                 
51 Eine weitere Unterkategorie ‚Mangelnde Motivation’ wäre auf theoretischer Ebene eine sinnvolle Ausdiffe-
renzierung dieser Kategorie. Die durch Beobachtung gewonnenen Daten jedoch lassen diese Unterscheidung 
nicht zu, deshalb wird auf eine weitere Untergliederung verzichtet. 
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3. Beispiele 
mit einem Filzstift spielen; im Buch blättern; träumen; aus dem Fenster schauen; aus dem 
Heft ein Fernrohr bauen; mit dem falschen Stift schreiben; trödeln; „Ich habe keine Lust 
mehr!“; Rechenstäbchen in den Mund nehmen; schlafen; am Daumen lutschen 
 









Hier werden alle Übertritte erfasst, die mit der Ordnung am Arbeitsplatz zu tun haben. Dies 
betrifft die materiellen Bedingungen des Lernens wie Arbeitsmaterialien und Vorbereitung 
auf den Unterricht.  
 
2. Kontextuelle Besonderheiten 
Am wahrscheinlichsten ist das Auftreten von Unordnung am Anfang des Unterrichts und nach 
längeren (selbständigen) Übungen bzw. Arbeiten wie Basteln und Ausmalen. 
 
3. Beispiele 
nicht ausgepackt; Jacke nicht ausgezogen; Schüler hat noch sein Frühstück am Platz liegen 
 









Die Einschränkung individueller Lernvoraussetzungen äußert sich auch durch Abschreiben. 
Der Gedanke, bei einem Test bessere Ergebnisse zu erreichen, ist noch sehr gering ausge-
prägt, weil es diese Form der Leistungskontrolle noch nicht gibt.52 Ein Abschreiben in Übun-
gen beeinträchtigt keinen anderen Mitschüler, betrifft aber die eigene Anstrengungsbereit-
schaft. Abschreiben kann einerseits die Folge von Unaufmerksamkeit sein, man hat den An-
schluss verpasst und versucht ihn durch den Blick zum Nachbarn wieder zu erlangen (nicht-
schriftliches Abgucken) oder andererseits schreibt man ab, wenn der Wille zur selbständigen 
Aufgabenlösung nicht vorhanden ist. Zudem gibt es die Möglichkeit die eigenen Ergebnisse 
                                                 
52 Das bedeutet also, dass die moralische Komponente des „Cheating“ keine bzw. eine nur sehr geringe Rolle 
spielt.  
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zu kontrollieren und gegebenenfalls zu korrigieren. Alle Phänomene resultieren aus mangeln-
dem Lerneifer und beeinträchtigen das individuelle Lernen.53 
 
2. Kontextuelle Besonderheiten 
Abschreiben tritt natürlicherweise bei der Erledigung aller Arten von schriftlichen Aufgaben 
auf. Abgeschrieben wird nicht nur beim direkten Banknachbarn, sondern auch beim Hinter-




Es wird auf die Aufzählung von Beispielen verzichtet, da das Abschreiben schon während der 
Beobachtung als solches protokolliert wurde. Es finden sich also keine gesonderten Formulie-
rungen, die extra kodiert werden müssten. 
 







(II) Einschränkung der kollektiven Lernvoraussetzungen  
 




Im Zentrum dieser Kategorie steht die Interaktion mit Mitschülern. Unterricht ist ein soziales 
Ereignis und sein Erfolg hängt unter anderem auch von den Interaktionsbedingungen in der 
Klasse ab. Das Besondere dieser Kategorie erwächst aus ihrer sozialen Dimension. Ein träu-
mendes Kind beeinträchtigt keinen Mitschüler, hingegen ist die Störung durch einen Zwi-
schenruf wesentlich größer. Im Mittelpunkt stehen die Folgen der Überschreitung für mindes-
tens einen anderen Schüler. Auch gegenseitige Beeinträchtigungen zweier Schüler – wie mit-
einander reden – werden in dieser Kategorie subsumiert.  
 
 




Verbale Störungen umfassen alle unaufgeforderten, meist spontanen sprachlichen Äußerun-
gen.  
                                                 
53 Die Unterschiede der einzelnen Varianten sind in der Beobachtung nicht immer eindeutig zu erkennen, des-
halb wird diese Dimension nicht weiter unterteilt. Würde die Qualität der empirischen Daten eine eindeutige 
Unterscheidung zulassen, könnte man diese Phänomene Kategorien wie ‚Abschreiben als Folge von Unaufmerk-
samkeit’ (Kat. 1a) oder ‚Abschreiben als Folge von mangelnder Motivation’ zuordnen. Unklar bleibt auch, ob 
Abschreiben Folge von mangelndem Wissen darüber sein kann, dass man nicht abschreiben darf bzw. der Un-
kenntnis der Vorzüge des eigenständigen Arbeitens geschuldet ist.  
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2. Kontextuelle Besonderheiten 
Verbale Aktivitäten treten in jedem didaktischen Setting auf. Es gibt also keine Einschrän-
kung ihres Geltungsbereiches.  
 
3. Beispiele 
miteinander flüstern, reden, rein rufen, singen, streiten 
 









Unterricht lässt sich durch physische – also motorische – Aktivitäten stören. In Abgrenzung 
zu Kategorie 4 und 6 handelt es sich hierbei um eine nicht-verbale, im weiteren Sinne ge-
räuscharme Handlung bzw. körperliche Bewegung. Sie lässt sich unter anderem den Berei-
chen Mimik, Gestik oder Berührung zuordnen. Durch physische Aktivitäten wird in der Regel 
nur ein weiterer Schüler beeinträchtigt.  
 
2. Kontextuelle Besonderheiten 
Die Möglichkeit, dass physische Störungen auftreten, ist nicht kontextuell begrenzt.  
 
3. Beispiele 
sich umdrehen; kabbeln; einem anderen Schüler am Ohr spielen; Gegenstände wegnehmen; 
Faxen machen (Grimmassen schneiden); mit Papierkugeln schießen; Hände ausschütteln und 
absichtlich jemand anderes treffen; Schüler besetzt beim Hinsetzen fremden Platz; einen Mit-
schüler ärgern 
 
4. Mögliche Verwechslungsgefahren 
Ähnlichkeit mit Verletzung der Sitzordnung, Unterschied: bei physischen Aktivitäten geht es 
um eine direkte körperliche Beeinträchtigung eines anderen Schülers, bei der Verletzung der 








Kollektives Lernen kann von Geräuschen beeinträchtigt werden. Hierbei sind alle nicht-
sprachlichen, hörbaren Äußerungen gemeint.  
 
2. Kontextuelle Besonderheiten 
Es gibt keine Beschränkung des Geltungsbereiches. 
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3. Beispiele 
pfeifen; lachen; Geräusche machen; mit den Fäusten auf den Tisch hauen; lautes Buch zu-
schlagen („Ich bin fertig!“ signalisieren); mit den Füßen trampeln, rascheln 
 









In jeder Gemeinschaft ist es unumgänglich, moralische Prinzipien und soziale Normen einzu-
halten. Ein unmoralisches Miteinander ohne Gerechtigkeit, Fürsorge, gegenseitige Achtung 
und Rücksichtnahme gefährdet den Erfolg von Unterricht. Vordergründiger Inhalt dieser Ka-
tegorie ist die absichtliche Verletzung eines anderen. Dieser Punkt ist das entscheidende Un-
terscheidungsmerkmal zu Überschreitungen wie ‚Störung durch verbale Aktivitäten’ oder 
‚Störung durch physische Aktivitäten’.  
Die Kategorie umfasst Gewaltandrohung und –anwendung und betrifft dabei in erster Linie 
die physische Dimension der handlungsleitenden moralischen Regel „Man darf andere nicht 
verletzen“.  
 
2. Kontextuelle Besonderheiten 
Es kann zwischen Schülern auch in der Stunde zu Auseinandersetzungen kommen, die meis-
tens die Konsequenz vorausgegangener Streitigkeiten sind. Die Auftretenshäufigkeit nach 
verbalen und physischen Störungen ist demzufolge besonders hoch.  
 
3. Beispiele 
Schüler droht einem anderen Schüler mit der Faust; zwei Schüler werden tätlich (handgreif-
lich); Schüler schlägt einen anderen Schüler; ein Schüler hänselt jemanden; es wird über eine 
falsche Antwort gelacht 
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(III) Verletzung der Sitzordnung / Sitzkonvention  
 









Jeder Schüler hat seinen Platz. Diese formale Ordnung schafft Orientierung und Ruhe. Zwei-
felsfrei enthält diese Kategorie Elemente der vorangegangenen Kategorien (Individuelle und 
soziale Bedingungen des Lernens). Eine Sitzordnung dient sowohl zur Sicherung der Lern-
voraussetzung für den einzelnen Schüler als auch für die Gruppe. Der Sinn der Sitzordnung 
hat somit eine zweifache Wirkungsrichtung, deshalb haben Verstöße gegen diese Regel eben-
so diese zwei Ebenen. Um eine eindeutige Zuordnung vornehmen zu können, ist eine geson-
derte Kategorie notwendig. Aus der Perspektive des Lehrers ist beispielsweise ein Aufsprin-
gen oder ein Herumtanzen in erster Linie ein Verstoß gegen die Sitzordnung – ein Schüler 
sitzt nicht auf seinem Platz. Es ist dabei zweitrangig, ob der Übertritt eine eher individuelle 
oder mehr eine soziale Komponente hat.  
Sitzordnung meint im Wortsinne auch ‚ordentlich sitzen’, also die Einhaltung von „Sitzkon-
ventionen“. In diesem Sinne ist es unkonventionell, auf oder unter dem Tisch zu sitzen, zu 
kippeln, vom Stuhl zu fallen oder aufzustehen. Zudem zählen hier auch übermotivierte Hand-
lungen wie Aufspringen beim Melden mit hinein. 
 
2. Kontextuelle Besonderheiten 
Sitzkonventionen können in fast allen unterrichtlichen Situationen verletzt werden.  
 
3. Beispiele 
unordentlich sitzen (Füße auf dem Stuhl); auf einen falschen Platz setzen; aufstehen; auf dem 
Fußboden schreiben; herumtoben; tanzen; unter den Tisch krabbeln; auf allen Vieren gehen; 
Arme vor Freude hochreißen; beim Melden aufstehen; vom Stuhl fallen; auf dem Tisch sitzen; 
aufstehen 
 
4. Mögliche Verwechslungsgefahren 
Ähnlichkeit mit Störung durch physische Aktivitäten, Unterschied: bei physischen Aktivitäten 
geht es um eine direkte körperliche Beeinträchtigung eines anderen Schülers, bei der Verlet-
zung der Sitzordnung ist dies nicht auszumachen. ‚Sich umdrehen’ wird nicht dieser Katego-
rie zugeordnet, sondern gilt als physische Aktivität, weil hierbei soziale Variablen eindeutig 
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(IV) Missachtung der Lehrerautorität 
 




Aus dem sozialen Setting Unterricht ergibt sich ein relativ klares Rollen-, Kommunikations- 
und Autoritätsverständnis. Der Lehrer ist gegenüber dem Schüler weisungsberechtigt. Jedes 
Individuum, welches sich in eine so strukturierte Lehr-Lern-Situation begibt, muss diese im-
plizite Grundannahme akzeptieren.  
Gerade für Schüler im Anfangsunterricht hat dies besondere Bedeutung. Sie wissen schon 
früh, nur wenn man auf den Lehrer hört und tut, was er sagt, kann man etwas lernen.  
Ebenso deckt diese Kategorie Verletzungen der Umgangsnorm mit dem Lehrer ab. Dem Leh-









Die Rollendistanz ist ein Strukturmerkmal der Lehrer-Schüler-Beziehung. Sie umfasst den 
physischen und emotionalen Abstand zwischen Pädagoge und Lerner. Diese Distanz ergibt 
sich aus der Organisation des sozialen Systems Schule und dem daraus resultierenden klaren 
Rollenverständnis (Konventionen im Umgang mit dem Lehrer). Verletzungen der Rollendis-
tanz gefährden die strukturelle Position des Lehrers und der daraus erwachsenen Lehrerautori-
tät.  
 
2. Kontextuelle Besonderheiten 
Rollendistanzverletzungen können zum einen körperlich z.B. durch Antippen erfolgen, dies 
setzt also eine gewisse räumliche Nähe zwischen Lehrer und Schüler voraus. Andererseits ist 
ein Schüler bestrebt, sich nicht erwischen zu lassen, wenn er z.B. die Lehrerin nachahmt. Dies 
geschieht vor allem, wenn die Lehrerin beschäftigt ist und dem Schüler den Rücken zukehrt. 
 
3. Beispiele 
die Lehrerin nachmachen; die Lehrerin antippen, wenn man ihr etwas sagen möchte 
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10) Missachtung expliziter Direktiven 
 
1. Beschreibung 
Wer die Lehrerautorität achtet, übernimmt damit eine gewisse Verpflichtung zum Gehorsam 
und zur Unterordnung. Diese Akzeptanz wird unter normalen Entwicklungsbedingungen rela-
tiv früh sozialisiert und ist dem Glauben an die Sinnhaftigkeit der Anweisungen geschuldet. 
(vgl. Kron, 2001, S. 271ff.) Der Attribution der Lehrerrolle ist sowohl auf Lehrer- als auch 
auf Schülerseite die Annahme immanent: Wer ausdrückliche Anweisungen des Lehrers miss-
achtet, vermindert seine Lernchancen. 
  
2. Kontextuelle Besonderheiten 
Der Geltungskontext diese Überschreitung ergibt sich aus ihrem Inhalt. Immer wenn der Leh-
rer ausdrückliche Anweisungen gibt, kann es zur Missachtung kommen. 
 
3. Beispiele 
mit dem Legekasten den falschen Buchstaben legen; ohne Aufforderung einen Stift zur Hand 
nehmen; während der Erklärung mit Bearbeitung einer Aufgabe beginnen; der Lehrerin wi-
dersprechen 
 











Ein Schüler spricht zu leise. 










In diesem Kapitel wird ein Kategoriensystem entwickelt, welches zur Analyse von Lehrerin-
terventionen in Überschreitungssituationen im Anfangsunterricht dient. Ein wichtiger theore-
tischer Ausgangspunkt ist dabei die Sprechakttheorie. Diese wird zunächst in sehr groben 
Zügen vorgestellt. Vor diesem Hintergrund erfolgt dann eine Auseinandersetzung mit einer 
Sprechhandlungstypisierung der Autoren Theodor Diegritz und Carl Fürst (1999). Ergebnis ist 
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eine Adaption ihres „Sprechakttypeninventar zur Analyse von Lehrerinterventionen im Grup-
penunterricht“ (SALG). Darüber hinaus wird aufgrund unterschiedlicher Forschungsgegen-
stände das Inventar durch weitere Phänomene zum „Kategoriensystem zur Analyse von Leh-
rerinterventionen in Überschreitungssituationen im Anfangsunterricht“ (KALÜSA) ergänzt. 
 
 
4.2.1.1 Exkurs: Die Sprechakttheorie 
 
Reaktionen auf Überschreitungen sind fast immer verbale Äußerungen. Um diese systema-
tisch erfassen zu können, bedarf es linguistischer Analysen. Die Fragen an die Sprachwissen-
schaft lauten daher: Welche Formen von Sprachäußerungen gibt es? Wie lassen sie sich be-
schreiben und unterscheiden? 
 
Die auf pragmatischer Ebene am meisten beachtete Beschreibung sprachlicher Äußerungen 
stammt von J. L. Austin54. Sie wurde in Form der Sprechakttheorie von J. R. Searle55 syste-
matisch weiterentwickelt und fand auch über die Grenzen der Linguistik hinaus große Aner-
kennung und Würdigung.  
 
Sprachliche Handlungen (illokutive bzw. illokutionäre Akte), wie eine Frage stellen, einen 
Rat geben, sich bedanken oder etwas verbieten, kommen nicht beliebig zum Einsatz, sondern 
fordern ganz bestimmte Handlungsbedingungen.  
 
„Ein wichtiges Ziel der Sprechhandlungstheorie besteht darin, die Handlungsbedingun-
gen der einzelnen illokutionären Akte genau zu beschreiben, die Unterschiede und Ähn-
lichkeiten der jeweiligen Bedingungsstrukturen herauszuarbeiten und so zu Gruppierun-
gen von verwandten illokutionären Akten zu kommen.“ (Hindelang, 1994, S. 9)  
 
 
(i) Formen von Sprechakten 
 




„Der Illokutionszweck der Sprechakte der repräsentativen Klasse besteht darin, den Sprecher 
(in verschiedenen Graden) darauf festzulegen, daß etwas der Fall ist, d. h. ihn an die Wahrheit 
der ausgedrückten Proposition zu binden.“ (Searle, 1980a, S. 92f.) Die Mitglieder dieser Klas-
se lassen sich innerhalb des Bereichs einordnen, der wahr und falsch umfasst. Repräsentativa 
sind z.B. behaupten, mitteilen, berichten, informieren, feststellen, beschreiben, sowie klassifi-
zieren, diagnostizieren, taxieren, datieren, vorhersagen usw. 
 
2. Direktiva 
„Der Illokutionszweck dieser Sprechakte besteht darin, daß sie Versuche sind, den Hörer zu 
einer Handlung zu veranlassen.“ (ebd., S. 94) Direktiva sind z.B. bitten, befehlen, anordnen, 
                                                 
54 Z.B.: Austin, J. L. (1994). Zur Theorie der Sprechakte. Stuttgart: Reclam. 
55 Z.B.: Searle, J. R. (1970). Speech Acts. An essay in the philosophy of language. Cambridge: University Press. 
Dt.: Searle, J. R. (2003). Sprechakte. Ein sprachphilosophischer Essay. Frankfurt am Main: Suhrkamp. 
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verbieten, eine Weisung geben, einen Antrag stellen sowie raten, vorschlagen, empfehlen, 
erlauben und fragen. 
 
3. Kommissiva 
„Unter Kommissiva sind also Illokutionsakte zu verstehen, deren Zweck darin besteht, den 
Sprecher auf eine zukünftige Handlung festzulegen oder dazu zu verpflichten […].“ (ebd., S. 
94) Kommissiva sind z.B. versprechen, geloben, garantieren, schwören, vereinbaren, ausma-
chen, sich verabreden sowie drohen, wetten und anbieten. 
 
4. Expressiva 
„Der Illokutionszweck dieser Klasse besteht darin, die in der Aufrichtigkeitsbedingung spezi-
fizierte psychische Einstellung zu einem in propositionalen Gehalt spezifizierten Sachverhalt 
auszudrücken.“ (ebd., S. 94) Expressiva sind z.B. danken, Beileid aussprechen, gratulieren, 
klagen, willkommen heißen, grüßen, verfluchen, fluchen, trinken auf etwas, jemandem etwas 




„Das Definitionsmerkmal dieser Klasse besteht darin, daß der erfolgreiche Vollzug dieser 
Sprechakte ihren propositionalen Gehalt mit der Wirklichkeit zur Deckung bringt.“ (ebd., S. 
96) Deklarationen sind z.B. ernennen, entlassen, nominieren, abdanken, den Krieg erklären, 
kapitulieren, taufen, trauen, verhaften, begnadigen, jemandem etwas vermachen sowie defi-
nieren, jemandem oder etwas einen Namen geben, etwas als etwas abkürzen und schließlich 
auch freisprechen, schuldig sprechen sowie eine Tatsachenentscheidung treffen.56 
 
 
(ii) Indirekte Sprechakte 
 
Searle macht zudem noch eine weitere Unterscheidung in direkte und indirekte Sprechakte:  
 
„In indirekten Sprechakten teilt der Sprecher dem Hörer mehr mit als das, was er eigent-
lich sagt. Er tut das, indem er auf das dem Sprecher und Hörer gemeinsame sprachliche 
und außersprachliche Hintergrundwissen sowie auf die allgemeine Fähigkeit des Hörers, 
rational zu denken und zu folgern, zurückgreift.“ (Searle, 1980b, S. 128) 
 
Wenn jemand fragt Kannst du mir das Salz reichen? wird nach Searle einerseits der Illokuti-
onsakt ‚Bitte’ vollzogen und gleichzeitig der illokutionäre Akt der ‚Frage’. ‚Bitte’ ist der pri-
märe und ‚Frage’ ist der sekundäre bzw. wörtliche Illokutionsakt. In indirekten Sprechakten 
vollzieht ein Sprecher einen Illokutionsakt A, indem er einen anderen illokutionären Akt B 
ausführt (vgl. Searle, 1980b, S. 127ff.; Searle, 1982, S. 51ff.; Hindelang, 1994, S. 92ff.).  
 
Linguisten stimmen darin überein, dass sich Sprechhandlungen nicht immer eindeutig zu 
Klassen zusammenfassen lassen. Zu viele Handlungsbedingungen und Interaktionserfahrun-
gen können divergieren. Klassifikationsprobleme potenzieren sich, wenn die Sequenziertheit 
von Sprechhandlungen ins Blickfeld rückt.  
                                                 
56 Eine ausführliche Beschreibung der Taxonomie von Searle findet sich in Hindelang (1994, S. 44ff.). Die Bei-
spiele der Klassifikation sind diesem Lehrbuch entnommen. 
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Ballmer beispielsweise analysierte anhand anerkannter Eigenschaften von Kategoriensyste-
men57 die Searlesche Klassifikation. Er kommt zu dem Schluss, dass keines der Kriterien er-
füllt ist und es somit (noch) keine prinzipielle Klassifikation von Sprechakten gibt (vgl. Ball-
mer, 1979, S. 255ff.). 
 
 
In der Folge der Arbeiten von J. R. Searle hat die Münsteraner Schule unter maßgeblichem 
Einfluss von Franz Hundsnurscher versucht, die Taxonomie von Searle deduktiv weiter zu 
verfeinern und zu beschreiben. So gab es beispielsweise Typologisierungsmodelle zur Auf-
forderung (Hindelang, 1978), zur Frage (Hindelang, 1981) oder zur Bewertung (Zillig, 
1982).58 Empirisch erhobene authentische Äußerungen spielten aber in diesen Untersuchun-
gen eine eher untergeordnete Rolle. Für die Anwendung in speziellen Forschungsfeldern kön-
nen die Münsteraner Musterlösungen nur Anregungen sein. Diegritz & Fürst (1999, S. 29) 
stellen fest, dass es zurzeit kein handhabbares Instrument der Typisierung authentischer 
sprachlicher Handlungen gibt, dass sich zur empirischen Feldforschung eignet. 
 
 
4.2.1.2 Auf der Suche nach der „Sprache des Lehrers“ 
 
Seit Anfang der 70er Jahre des letzten Jahrhunderts gab es immer wieder Versuche, Typologi-
sierungen von Sprechhandlungen des Lehrers zu finden.59 So stellte Spanhel 1971 in „Die 
Sprache des Lehrers“ 25 Grundformen des didaktischen Sprechens zusammen. Erstmals unter 
Einfluss der Sprechakttheorie veröffentlichte Schanz (1978) die „Kommunikation im Unter-
richt“. Den 49 Beobachtungskategorien, eingeteilt in 16 Sprechakttypen und 4 Sprechaktklas-
sen, fehlt jedoch nach Meinung von Diegritz und Fürst Systematik, Vollständigkeit und 
Trennschärfe. Dasselbe Urteil erhält das Verfahren zur Analyse von schulischen Interaktions-
prozessen von Irmhild Wragge-Lange (1980).  
 
 
(i) Die SALG-Klassifikation 
 
In ihrem bereits zitierten Buch „Empirische Sprechhandlungsforschung. Ansätze zur Analyse 
und Typisierung authentischer Äußerungen“ (1999) stellen die Autoren Diegritz und Fürst das 
„Sprechakttypeninventar zur Analyse von Lehrerinterventionen im Gruppenunterricht“ 
(SALG) vor. Hierbei geht es um Typisierungen von Sprechhandlungen des Lehrers bei Grup-
penarbeit. Es wird ein Instrumentarium vorgestellt, mit dessen Hilfe Sprechhandlungen objek-
tiv und zuverlässig eingeschätzt werden können. Dies erreicht man durch die Qualitative Ver-
laufsanalyse (QVA), durch die „authentische Äußerungen in […] zehn Schritten mikroanaly-
tisch untersucht, interpretiert und typisiert“ werden (ebd., S. 60). Dadurch wird die exakte 
Typisierung von Sprechakten nachvollziehbar und objektiv. Die QVA wird benutzt, um die 
authentischen Sprechakte dem SALG zuzuordnen. Es wurde eine Interrater-Konkordanz von 
                                                 
57 Kategoriensysteme sollen exhaustiv, saturiert, disjunkt, distinktiv, homogen und transparent sein. 
58 Einen Überblick über die Arbeiten der Typologisierungsmodelle mit Allgemeingültigkeitsanspruch bieten: 
Kohl, M. & Kranz, B. (1992).  
59 In der folgenden Auswahl der Arbeiten beziehe ich mich auf die Darstellung von Diegritz & Fürst (1999, S. 
13ff.) 
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85 % erreicht. Für einen Überblick sind die 61 Sprechakttypen des Inventars in der folgenden 





Abbildung 7 – SALG-Klassifikation 
Aus Diegritz & Fürst, 1999, S. 74f. 
 
 
(ii) Systematisierung und Adaption der SALG-Klassifikation  
 
Dieser Abschnitt dient dazu, die Beschreibungsform der SALG-Klassifikation kurz vorzustel-
len und auf die eigene Arbeit zu adaptieren.  
 
Die Qualitative Verlaufsanalyse (QVA) findet in dieser Untersuchung keine Verwendung. 
Vordergründig spricht die Qualität der protokollierten Beobachtungsdaten und die große An-
zahl der zu bearbeitenden Phänomene dagegen. Deshalb wird im Folgenden versucht, das 
Zuordnungsverfahren zu vereinfachen.  
 
In der SALG-Klassifikation von Diegritz & Fürst (1999, S. 97ff.) werden die einzelnen 
Sprechhandlungstypen mit Hilfe von neun Unterpunkten sehr systematisch charakterisiert. 
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Bei der Beschreibung der Kategorien der Lehrerreaktionen auf Überschreitungen wird auf 
diese ausführliche Kategorisierung aus folgenden Gründen verzichtet: Das Kategoriesystem 
kommt nur adaptiv zur Anwendung. Durch Unterschiede im Untersuchungsgegenstand deckt 
das SALG nicht alle empirisch existierende Phänomene in Überschreitungssituationen im 
Anfangsunterricht ab. Auf der anderen Seite umfasst die Klassifikation von Diegritz & Fürst 
Sprechakttypen, die nach Überschreitungen nicht vorkommen. Es ist somit nur die Schnitt-
menge des SALG und der Phänomene des Gegenstandsbereiches Überschreitungssituationen 
im Anfangsunterricht von Bedeutung. Zudem lässt sich eine so ausführliche Systematisierung 
wie beim Sprechakttypeninventar bei nonverbalen Lehrerreaktionen nicht durchhalten. Hierzu 
ist auch die Qualität der Daten der Beobachtungsprotokolle zu gering. Zudem finden sich nur 
wenige bis keine Hinweise bei der Beschreibung der Kategorien des SALG für den Bereich 
der nonvokalen nonverbalen Kommunikation (Körpersprache). Es wird zwar in der Definition 
von Sprechhandlung60 auf dieses Phänomen hingewiesen, jedoch nur unzureichend ausge-
führt. 
 
Da der Gegenstandsbereich des SALG im Vergleich zur vorliegenden Studie wesentlich um-
fangreicher ist, beginnt die Analyse des Sprechaktes bei Diegritz & Fürst mit den „Hand-
lungsvoraussetzungen“. Bei der Analyse von Lehrerinterventionen in Überschreitungssituati-
onen wäre die Beschreibung der Handlungsvoraussetzungen immer sehr ähnlich. Der Schüler 
handelt nicht nach den schulischen Verhaltensnormen, er verhält sich nicht den Erwartungen 
des Lehrers entsprechend. Die Voraussetzung für eine Intervention ist also immer die Über-
schreitung. Dennoch kann es „Kontextuelle Besonderheiten“ geben. So ist es denkbar, dass 
in einer Stillarbeit eher ruhige Interventionen erfolgen, um die anderen Schüler in ihrer Arbeit 
nicht zu stören. Statt der globaleren „Handlungsvoraussetzungen“ wird also der speziellere 
Beschreibungspunkt „Kontextuelle Besonderheiten“ eingeführt. Es wird dabei ausdrücklich 
darauf verwiesen, dass die „Kontextuellen Besonderheiten“ kein Ersatz für die „Handlungs-
voraussetzungen“ sind, sondern eine Spezialisierung, denn Handlungsvoraussetzungen sind 
notwendig zu einer Sprechaktanalyse. 
  
Der zweite Punkt der Beschreibung heißt „Beziehung zwischen Sp und Ad“61. Hierbei geht es 
um die Rollenstruktur, die durch Symmetrie, Reversibilität und Umgangsqualität gekenn-
zeichnet ist. Auch hier gibt es aufgrund der besonderen Situation bei der Anwendung in Über-
schreitungssituationen kaum Varianz. Die Rollenstruktur ist in der Regel asymmetrisch und 
nicht reversibel. Der Lehrer ist Normgeber und damit auch an der Umsetzung und Einhaltung 
von Verhaltensregeln interessiert. Was die „Umgangsqualität“ betrifft, so kann dies je nach 
Datenlage ein wichtiges Analysekriterium sein. Es wird deshalb in die Beschreibung mit auf-
genommen.  
 
                                                 
60 „Unter dem Begriff Sprechhandlung subsumieren wir nicht nur die verbale, sondern auch die nonverbale 
Kommunikation, d.h. genauer die vokale nonverbale Kommunikation (Paralinguistik) und die nonvokale non-
verbale Kommunikation (‚Körpersprache’).“ (ebd., S. 33) Paralinguistik sind Akzent, Intonations- und Tonhö-
henverlauf, Sprechtempo und Sprechpausen. 
61 Sp = Sprecher; Ad = Adressat 
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In der Explikation schließt sich die „Beschreibung“ an, die als zentraler Charakterisierung 
und Illustration unverändert in das Kategoriesystem zur Analyse von Lehrerinterventionen 
übernommen wird.  
 
Vierter Punkt sind „Mögliche (typische) perlokutive Effekte“62. Dies ist ein explizit sprechakt-
theoretisches Analysekriterium. Die schülerseitigen Reaktionen sind im Gegenstandsbereich 
Überschreitungssituationen alle sehr ähnlich. Typische Verhaltensweisen nach Interventionen 
im Anfangsunterricht sind sich schämen und den Anweisungen Folge leisten. Nach längerer 
Schulerfahrung kommen Reaktionen wie Rechtfertigungen, Umdeutungen, Entschuldigungen, 
Widerwillen oder Ablehnungen dazu. Aber auch diese treten eher selten auf. Außerdem ist 
das hiesige Anliegen keine sprechakttheoretische Analyse. Deshalb wird auf dieses Analyse-
kriterium in der Charakterisierung der Lehrerinterventionen verzichtet. Es ist forschungsprak-
tisch schwer umzusetzen, in notwendiger Differenzierung perlokutive Effekte zu untersuchen. 
So können perlokutive Effekte wie Scham- oder Schuldgefühle unmöglich beobachtet wer-
den, wenn der Schüler mit dem Rücken zum Beobachter sitzt. Damit soll nicht die enorme 
Wichtigkeit dieses Analysekriteriums von Lehrer-Schüler-Interaktionen in Frage gestellt wer-
den. Theoretische Forderung und forschungspraktische Handhabbarkeit gehen hier aber aus-
einander.  
 
Um die Typen der Lehrerinterventionen anschaulich beschreiben zu können, sind „Beispiele“ 
von größter Bedeutung. Deshalb werden natürlich charakteristische Musterreaktionen zur 
Illustration angeführt.  
 
Probleme der Kodierung wollen Diegritz und Fürst durch den Punkt „Mögliche Verwechs-
lungsgefahren“ vermeiden. Dies ist m.E. eine sehr sinnvolle Ergänzung, die Missverständ-
nissen vorbeugen kann. Wo es sinnvoll ist, wird somit auch auf Gefahren der Verwechslung 
eingegangen. 
 
Der siebente Punkt „Explizit performative Formel (EPF)“63, der achte Punkt „Zusätzliche 
Analysehilfen“ und der neunte Punkt „Literaturhinweise“ werden aus Gründen der Vereinfa-
chung nicht übernommen.  
 
Für die Beschreibung des Kategoriensystems zur Analyse von Lehrerinterventionen in Über-
schreitungssituationen ergibt sich daraus folgende Systematik: 
 
1. Beschreibung 
2. Kontextuelle Besonderheiten 
3. Umgangsqualität 
4. Beispiele 
5. Mögliche Verwechslungsgefahren 
 
                                                 
62 Eine sprachliche Handlung zielt auf einen perlokutiven Effekt. Wenn Person A Person B bittet, ihm 100 € zu 
leihen und B ihm das Geld gibt, so kann man die Erfüllung der Bitte als perlokutiven Effekt des illokutiven Ak-
tes BITTEN bezeichnen (vgl. Hindelang, 1994, S. 11). 
63 Die „Explizit performative Formel“ beispielsweise für ERMAHN lautet: „Ich ermahne dich / euch (hiermit).“ 
C – Die empirische Untersuchung  4. Ergebnisse 
 - 100 - 
In der SALG-Klassifikation erscheinen die Sprechhandlungstypen in dieser Schreibweise: 
ERMAHN. Das hat folgende Gründe: „Großschreibung und Weglassen der Endungen sollen 
deutlich machen, daß es sich hier nicht um alltagssprachliche Begriffe handelt, sondern um 
exakt und trennscharf explizierte linguistische Termini.“ (Diegritz & Fürst, 1999, S. 97) Da 
die Ergebnisse dieser Arbeit auch für Praktiker leichte Anwendung finden soll, wird von die-
ser abstrakten Darstellung der Sprechakttypen Abstand genommen. Alle Kategorienamen 
werden substantiviert: ERMAHN  Ermahnung. Zudem unterscheiden sich auch die Explika-




4.2.2 Die Beschreibung des Kategoriensystems zur Analyse von Lehrerinterventio-
nen in Überschreitungssituationen im Anfangsunterricht (KALÜSA) 
 
4.2.2.1 Überblick über die einzelnen Kategorien 
 
Die Kategorien zur Analyse von Lehrerinterventionen lassen sich zunächst grob in verbal und 
explizit nonverbal unterteilen. Erstere ist die konventionellere Art, auf Regelübertritte zu rea-
gieren. Im Rahmen von Lehrer-Schüler-Interaktionen sind sprachliche Botschaften am we-
nigsten fehleranfällig und missverständlich. Die Bandbreite an kommunizierbaren Inhalten ist 
im Vergleich zu nonverbalen Medien wie Mimik und Gestik sehr hoch. Sprachliche Reaktio-
nen sind zeitlich und inhaltlich sehr effizient.  
In verbalen Interventionen nach Regelverstößen steckt immer eine sanktionierende Dimensi-
on. Eine laute Ermahnung zielt unter bestimmten Bedingungen darauf ab, die Aufmerksam-
keit der Klasse auf die Überschreitung bzw. den ‚Übeltäter’ zu richten und schafft so eine 
sanktionierende Öffentlichkeit der Gleichaltrigen.  
Auf Regelverstöße reagieren Pädagogen auch nonverbal. Ein böser Blick oder ein erhobener 
Zeigefinger sind klassische pädagogische Verhaltensweisen. Im Gegensatz zu verbalen Äuße-
rungen sind nicht-sprachliche Kommunikationsakte oft weniger eindeutig in ihrer Botschaft. 
Bei der Intention einer nonverbalen Intervention kann es sich beispielsweise um eine Ermah-
nung handeln, jedoch lässt sich diese nicht so exakt bestimmen wie bei einer verbalen Reakti-
on. Durch den nonverbalen Charakter fehlen entscheidende Hinweise für die wahre Intention. 
Verhaltensbeobachtung als Methode der Datengewinnung reicht zur genauen Bestimmung des 
Kommunikationsziels nicht aus, deshalb wird auf eine Zuordnung zu verbalen Interventionen 
wie Ermahnung, Tadel oder Anweisung verzichtet und es werden eigenständige Kategorien 
benutzt. 
Mit nonverbalen Reaktionen möchte der Lehrer generell auf ein Fehlverhalten oder das er-
wünschte Verhalten hinweisen. Dies setzt voraus, dass der Schüler um sein Vergehen weiß 
und das situationsspezifisch angemessene Verhalten kennt. Erklärungen sind nicht möglich. 
In den meisten Fällen ist diese Art der Reaktion dezenter und unterbricht den Verlauf des Un-
terrichts weniger stark, weil nicht die gesamte Klasse aufmerksam sein muss bzw. gemacht 
wird.  
 
Im Kategoriensystem wird zwischen Haupt- und Nebenkategorien unterschieden. Dies ist in 
erster Linie der Übersichtlichkeit und der Häufigkeit ihres Vorkommens geschuldet. Die 
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Hauptkategorien sind bedeutender, weil sie öfter benutzt werden. Die Analysetiefe unter-
scheidet sich nicht, es sind auch keine Ober- und Unterkategorien gemeint.  
Im Anschluss an die Explikation der Formen von Lehrerinterventionen finden sich Hinweise 
zum Zuordnungsverfahren. Hier werden Besonderheiten in der Vorgehensweise bei der Ko-
dierung beschrieben, wie z.B. die Handhabung direkter und indirekter Sprechakte.  
 
Es folgt nun eine tabellarische Übersicht über die Kategorien. Die Reihenfolge der Darstel-
lung der Unterkategorien ist alphabetisch geordnet. 
 
 




4.2.2.2 Explikation der einzelnen Kategorien 
 
 
(I)   Die verbalen Hauptkategorien 
 
 
In der folgenden Graphik (Abbildung 9) soll verdeutlicht werden, welche Bezugsrichtung die 
drei verbalen Hauptkategorien der Lehrerintervention zur Überschreitung haben. Die ange-
deutete Abszisse beschreibt den zeitlichen Verlauf. Nach einer Überschreitung (ÜS) folgt eine 
Lehrerintervention (LI), die sich je nach Intention auf das vergangene negative Verhalten 
(Tadel) oder auf zukünftiges positives Verhalten bezieht (Ermahnung, Anweisung).  
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Die Lehrerin möchte ihre unterrichtliche Zielsetzung erreichen und steuert aus diesem Grund 
die Handlungen des Schülers. Sie formuliert, welche zukünftigen Verhaltensweisen von ihm 
ausgeführt werden sollen. Anweisungen beziehen sich ausschließlich auf aufgabenorientiertes 
Arbeiten, d.h. hierbei geht es um konkrete Aufforderungen und Arbeitsaufträge, die die Leh-
rerin gegeben hat. Es lassen sich zudem freundliche, neutrale und nachdrückliche Anweisun-
gen unterscheiden. Im Kontext Regelverletzung ist die Anweisung am ehesten nachdrücklich, 
d.h. eindringlich, energisch und verschärft.  
 
2. Kontextuelle Besonderheiten 
Oft geht der (nachdrücklichen) Anweisung eine didaktische Steuerungsmaßnahme (z.B. Ar-
beitsauftrag) voraus. Diese wird dann mit mehr Druck und eventuell anderer Wortwahl wie-




- sachlich-neutral bis gereizt, angespannt, verärgert 
 
4. Beispiele64 
> Morgenkreis aufbauen  L: „Nach außen rutschen!“  Karl stellt seinen Stuhl nicht in 
Kreisform.  L: „Karl, nach außen rutschen!!“ ▬ > Fensterreihe soll für ein Spiel nach 
vorne gehen.  L: „Die Fensterreihe kommt nach vorne und stellt sich in einer Reihe auf.“ 
 Rolf steht auf und geht mit nach vorne.  L: „Die Fensterreihe!!“ ▬ > Stäbchen wegpa-
cken und Karten herausholen  Mark trödelt.  L: „Mark, nimm die Kärtchen aus der Tüte 
                                                 
64 Da es bei der nachdrücklichen Anweisung oft entscheidend ist, was zuvor passiert ist, werden hier Interakti-
onssequenzen als Beispiele angeführt. Die nachdrückliche Anweisung ist dabei unterstrichen, die didaktischen 
Anweisungen werden mit „>“ und die Übergänge zur nächsten Aktion mit „“ gekennzeichnet. Das Ende einer 
Interaktion zeigt dieses Zeichen an: ▬. 
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raus!“ ▬ Max tut nichts.  L „Max, ihr sollt eure Bilder ausmalen!“ ▬ > Mathematikbuch 
auf.  Stephan trödelt.  L „Stephan, Beeilung!“ 
 
5. Mögliche Verwechslungsgefahren 
Ähnlichkeit mit Ermahnung, Unterschied: Der Unterschied zur Ermahnung ist die Art der 
Forderung. Eine Ermahnung fokussiert auf diszipliniertes Verhalten, bei der Anweisung 
wird das aufgabenorientierte Arbeiten gefordert. Sie umfasst den Unterrichtsinhalt und be-








Mit der Ermahnung wird ein zukünftiges positives Verhalten gefordert. Die Lehrerin erinnert 
den Schüler daran, sich an bestehende Verhaltensnormen zu halten. In der Regel geht die Leh-
rerin davon aus, dass der Schüler sowohl die überschrittene Regel als auch das erwünschte 
Verhalten kennt, es also keiner situationsspezifischen Erläuterung bedarf. Die Ermahnung ist 
eine Verhaltensdisziplinierung. Die Kategorie Ermahnung umfasst auch die einfache Nen-
nung des Namens eines Schülers. Dabei wird angenommen, dass die Lehrerin den Schüler 
damit auffordert, in Zukunft positives Verhalten zu zeigen.  
 




- sachlich-neutral, gereizt, verärgert, angespannt, kalt, verständnislos, abweisend 
 
4. Beispiele 
„Rolf!“; „Warte!“; „Leise, Lea.“; „Lisa, hör bitte auf.“; „Max, leg das hin.“, „Susanne, 
nicht immer umdrehen!“; „Die Martina rutscht mal mit dem Stuhl richtig ran!“; „So, wir 
schlagen das Heft wieder zu... Leise schlagen wir es wieder auf.“; „Rolf, was ist mit dir? Das 
muss schneller gehen!“ 
 
5. Mögliche Verwechslungsgefahren 
Ähnlichkeit mit Tadel, Unterschied: Beim Tadeln wird vergangenes, negatives Verhalten 
verbalisiert, bei der Ermahnung wird zukünftiges, positives Verhalten gefordert. 
Ähnlichkeit mit Anweisung, Unterschied: Der Unterschied zur Anweisung ist die Art der 
Forderung. Eine Ermahnung fokussiert auf diszipliniertes Verhalten, bei der Anweisung 
wird das aufgabenorientierte Arbeiten gefordert. Sie umfasst den Unterrichtsinhalt und be-
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Zentral für die Intervention Tadel ist der explizite Bezug zur vergangenen Überschreitungssi-
tuation. Die Lehrerin verbalisiert und kritisiert die Verletzung des Normen- und Wertesys-
tems. Sie setzt voraus, dass der Schüler das positive Verhalten kennt.  
Wenn die Lehrerin auf ein vergangenes mangelhaftes Benehmen reagiert und dem Schüler zu 
einer Stellungnahme wie Entschuldigung oder Verteidigung bewegt, ist dies der Sprechakt 
Vorwurf (vgl. Zillig, 1982, S. 182). Dem Schüler wird (theoretisch) die Möglichkeit der Re-
aktion gegeben. Da dies aber empirisch relativ selten ist, wird diese Form dem Interventions-
typ Tadel zugeordnet.  
 




- verständnislos, abweisend, kalt, gereizt, verärgert 
 
4. Beispiele 
„Hans, du hörst nicht hin.“; „Das habe ich nicht gefragt! Du hast nämlich geblättert!“; 
„Tom weiß noch nicht, wo er sitzt. Der hat sich wieder durchgemogelt.“; „Ich wollte gerade 
sagen, dass es in der Türreihe wieder ganz leise ist.“; „Jetzt quatscht die Kathleen hier rein. 
Ich wollte die Mittelreihe schon loben.“; „Stephan, wir lesen, von Schreiben ist gar keine 
Rede!!“; „Warum stehst du denn jetzt auf?“ 
 
5. Mögliche Verwechslungsgefahren 
Ähnlichkeit mit Ermahnung, Unterschied: Beim Tadeln wird vergangenes, negatives Ver-














Die Lehrerin erteilt dem Schüler das Rederecht und damit gleichzeitig die Pflicht, sich zu äu-
ßern. Der Kontext Überschreitungssituation vergrößert dabei die Komplexität. Der Aufruf 
wird zu einem direkten Sprechakt und enthält demzufolge eine indirekte Intention. Diese lässt 
sich als Verbindung von Bewusstmachung der Überschreitung beim Schüler und der Veröf-
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fentlichung des Normbruchs in der Klasse ausmachen. Es ist zu vermuten, dass es der Lehre-
rin in erster Linie nicht darum geht, zur Lösung einer Aufgabe aufzufordern, sondern es soll 
die Aufmerksamkeit auf die vorangegangene Überschreitung fokussiert werden. Dies ge-
schieht aufgrund der lehrerseitigen Annahme, dass der Schüler die ihm gestellte Aufgabe 
nicht lösen kann. Die Aufforderung wird so zu einem Pseudoaufruf.65  
 
2. Kontextuelle Besonderheiten 
Schüler werden besonders häufig aufgerufen, wenn die Klasse gemeinsam eine Thematik er-
arbeitet, z.B. einen Text liest oder ein Bild auswertet.  
 
3. Umgangsqualität 
- sachlich-neutral, ironisch, spöttisch, provokativ 
 
4. Beispiele 
Tom legt den Kopf auf die Bank.  L nimmt ihn dran. ▬ Max träumt.  L nimmt ihn dran.  
Max beginnt die Textstelle zu suchen.  L „Nein, dort sind wir noch lange nicht!“ ▬ Oskar 
blättert in der Fibel.  Oskar wird dran genommen.   Oskar gibt eine falsche Antwort. 
 









Die Lehrerin hat das Gefühl, dass noch zusätzliche Erläuterungen notwendig sind, um den 
Regelverstoß bzw. dessen Folgen zu verstehen. Sie nennt Argumente für die Einhaltung der 
Regel und hofft so auf schülerseitige Einsicht.66  
 
2. Kontextuelle Besonderheiten 
Eine Begründung steht in den meisten Fällen nicht für sich allein. Sie ist eher nach aufmerk-
samkeitsfokussierenden Sprechakten wie Ermahnungen zu finden. Begründungen werden 





                                                 
65 Die wahre Intention der Lehrerin ist nicht zweifelsfrei auszumachen. Tadelt oder ermahnt sie einen Schüler? 
Hierzu bedarf es einer Analyse der handlungsleitenden Kognitionen der Lehrerin. Man kann zudem annehmen, 
dass das Ziel des Aufrufs auch immer die Dimension der Bloßstellung vor der Klasse hat. Deshalb erfolgt der 
Aufruf nicht nonverbal, wie es in normalen Situationen der Fall sein könnte, wenn aufmerksame Schüler den 
Lehrer ansehen und z.B. durch ein Kopfnicken signalisiert bekommen, dass sie das Rederecht erteilt bekommen 
haben. 
66 Nach Hoffmans (2000) Taxonomie lässt sich diese Reaktion auch als induktives Erziehungsverhalten klassifi-
zieren. Nach einer Überschreitung wird auf die Folgen für das Opfer hingewiesen. Die Lehrerin versucht, empa-
thische Gefühle beim Täter auszulösen. 
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4. Beispiele 
> Gedichtvortrag  Laura quatscht rein.  L „Hinterher gibst du deinen Kommentar ab. 
Das ist nicht fair, wenn du rein sprichst und die anderen sich nicht konzentrieren können.“ 
(Ermahnung + Begründung) 
 









Die Lehrerin möchte mit einer Drohung den Schüler zu einer Handlung oder Unterlassung 
zwingen. Dabei entsteht ein besonders hoher Druck durch Ankündigung von negativen Kon-
sequenzen bzw. den Entzug von Privilegien. Durch die Androhung solcher Bestrafungen ver-
pflichtet sich die Lehrerin, diese auch anzuwenden. Somit umfasst diese Kategorie auch den 
Vollzug von Strafen wie Rausschmiss oder Wegnehmen von Spielzeug.  
Diese Warnungen haben u.a. das Ziel, den eigenen Forderungen besonderen Nachdruck zu 
verleihen, einzuschüchtern oder gar Furcht einzuflößen. Nach Humpert & Dann (1988, S. 67) 
kann eine Drohung vage oder konkret sein. Eine vage Drohung ist: „Wenn ich das noch mal 
sehe, dann passiert was.“, ein Beispiel für eine konkrete Drohung ist: „Hör auf zu reden, sonst 
fliegst du raus.“67 
 
2. Kontextuelle Besonderheiten 
Drohungen und Bestrafungen finden vor allem nach wiederholtem oder schwerem Fehlverhal-
ten Anwendung, wenn andere Mittel wie Ermahnungen erfolglos waren. 
 
3. Umgangsqualität 
- angespannt, gereizt, hart 
 
4. Beispiele 
Karl spielt (wiederholt) mit Pokemonkarten.  L: „Mein Freund, bring sie her!“ ▬ Jan  isst 
im Unterricht.  L „Isst du jetzt? Wollen wir jetzt Pause machen?“  Jan „Ja, wir machen 
jetzt Pause.“  L „Können wir machen, dann habt ihr heute länger Schule.“  Jan: „Nee!“ 
 
5. Mögliche Verwechslungsgefahren 
Ähnlichkeit mit Ermahnung oder Anweisung, Unterschied: Entscheidend ist bei der Dro-
hung das Erzwingen einer Handlung bzw. deren Unterlassung. Ermahnung bzw. nachdrück-
liche Anweisung ist somit eine mögliche Vorstufe. Normabweichendes Verhalten wird mit 
der Androhung oder Durchsetzung negativer Konsequenzen bzw. Entzug von Privilegien un-
                                                 
67 Aus pädagogischer bzw. erziehungspsychologischer Perspektive kann man gegen die Vereinigung der Katego-
rien Drohung und Bestrafung einwenden, dass im erzieherischen Alltag der Drohung häufig nicht die Strafe 
folgt. Auch ist „Bestrafung“ im engeren Sinne kein Sprechakt. Da jedoch die Häufigkeit des Auftretens dieser 
Kategorie bei etwa 1% liegt (siehe Abschnitt „Ergebnisse“, S. 126ff.), wird diese Zusammenfassung zugunsten 
der Übersichtlichkeit und Einfachheit vorgenommen.  
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terbunden. Hierin liegt der Unterschied zu Ermahnung und Anweisung, wo es ja um die Ver-








Die Lehrerin äußert in einem eher energischen oder gereizten Ton ihr konkretes Missfallen 
bezüglich einer Überschreitung. Gegenstand ist der Normbruch und die negative Bewertung 
der Verletzung. 
 




- gereizt, angespannt 
 
4. Beispiele 
Sören ärgert Lisa, beide quatschen.  L: „Sören, das gefällt mir nicht!“ 
 









Der Schüler ist beispielsweise durch fehlende Motivation nicht gewillt, eine Anweisung nach 
den Vorstellungen der Lehrerin zu befolgen. Sie versucht ihn daraufhin aufzubauen, indem sie 
neue Anreize schafft oder dem Schüler Mut macht. 
 
2. Kontextuelle Besonderheiten 
Ähnlich wie beim Insistieren ist die Ermunterung erst in der „zweiten Runde“ nach einem 
Arbeitsauftrag oder Aufruf möglich.  
 
3. Umgangsqualität 
- hilfreich, fördernd, freundlich 
 
4. Beispiele 
L sagt zu Alexander „Okay, mach mal die Nächste.“  Alexander „Oh nö, ich hab jetzt keine 
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5. Mögliche Verwechslungsgefahren 
Ähnlichkeit mit Insistieren, Unterschied: Die Umgangsqualität ist bei der Ermunterung we-








Mit einer Feststellung macht die Lehrerin den Schüler auf einen Sachverhalt aufmerksam, den 
dieser noch nicht wahrgenommen hat. Der Wahrheitswert der Feststellung lässt sich nicht 
anzweifeln, sie ist nicht hypothetisch wie eine Behauptung. Bei einer Feststellung ist „der 
angesprochene Sachverhalt für den Unterrichtsprozeß nicht unmittelbar handlungsrelevant, 
sondern eher von nebensächlicher Bedeutung“ (Diegritz & Fürst, 1999, S. 145). Durch diese 
Reaktion lässt sich der Bezug zum Regelverstoß nur indirekt herleiten. Wenn ein Kind sich 
mit einem anderen kabbelt, dabei etwas herunterreißt und die Lehrerin feststellt, dass da gera-
de was heruntergefallen ist, wird die konkrete Folge des Fehlhandelns aufgezeigt und nicht 
der Verstoß selbst verbalisiert. Es ist dann Aufgabe des Adressaten, diese Beziehung herzu-
stellen.  
 







Sören setzt sich auf Leas Platz.  L: „Sören möchte wohl neben Lisa sitzen.“ ▬ Martina 
kabbelt mit Claudia und reißt dabei was herunter.  L: „Vorsicht Martina, hinter dir ist was 
runter gefallen.“ 
 









Mit einer Frage können eine Vielzahl von Intentionen verfolgt werden. Fragen dienen dazu, 
Informationslücken zu schließen, den didaktischen Verlauf zu steuern, dem Schüler zu helfen, 
                                                 
68 Der Fragehandlung als Lehrerintervention kommt in Bezug auf Homogenität der Klassifikation eine Sonder-
rolle zu. Aufgrund des rhetorischen Charakters und der Transportfunktion des indirekten Sprechaktes hat diese 
Kategorie nicht das gleiche Gewicht und eine vergleichbare Analysetiefe wie die übrigen Interventionen. Diese 
Eigenheit wird im Zuordnungsverfahren berücksichtigt und unter dem Abschnitt 4.2.3.1 „Die Handhabung direk-
ter und indirekter Sprechakte“ auf Seite 113 thematisiert. 
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eigene Lösungswege zu finden, oder zu überprüfen, ob Handlungen erwartungsgemäß ausge-
führt bzw. Sachverhalte richtig verstanden wurden. Im Kontext von Überschreitungssituatio-
nen dagegen kommt der Fragehandlung nur Transportfunktion von indirekten Sprechakten zu. 
Die Lehrerin hat die Absicht, den Schüler zu ermahnen oder zu tadeln und benutzt dazu eine 
Frage. Indirekt wird der Schüler ermahnt, direkt wird ihm eine Frage gestellt. Fragehandlun-
gen haben also vordergründig rhetorischen Charakter.  
Eine Frage gibt dem Schüler zudem theoretisch die Chance, einen Grund für sein Fehlverhal-
ten anzugeben. De facto aber existiert diese Möglichkeit nicht. 
 
2. Kontextuelle Besonderheiten 
Die Frage ist meistens der direkte Sprechakt, während die indirekte Sprachhandlung eine Er-
mahnung oder ein Tadel ist 
 
3. Umgangsqualität 
- sachlich-neutral bis gereizt und verärgert, ironisch, sarkastisch 
 
4. Beispiele 
„Warum stehst du denn jetzt auf?“ ▬ „Bist du fertig, Susanne?“ ▬ „Max, machst du mit uns 
heute mit?“ ▬ „Na Sören, wo ist es, hast du dem Philip zugehört?“ ▬ „Jan, wo schreibst 
du?“ 
 









Insistieren ist eine Reaktion auf eine negative Voräußerung, d.h. ein Kind widerspricht und 
die Lehrerin verteidigt ihre Sprechhandlungsabsicht. Sie beharrt auf ihrer Äußerung, indem 
sie diese oft in verstärkt eindringlicher Form wörtlich oder sinngemäß wiederholt. Es muss 
also ein klarer und expliziter Bezug zur Voräußerung erkennbar sein. 
 
2. Kontextuelle Besonderheiten 
Hundsnurscher (1976, S. 261) bezeichnet den Sprechakttyp Insistieren als „ersten Zug der 
zweiten Runde“, d.h. Insistieren erfolgt nur nach negativer Voräußerung (z.B. Widersprechen 
oder bewusstes Nichtbeachten).  
 
3. Umgangsqualität 
- sachlich-neutral bis gereizt 
 
4. Beispiele 
Karl spielt (wiederholt) mit Pokemonkarten.  L: „Mein Freund, bring sie her!“  Karl: 
„Aber ich packe sie jetzt weg.“  L: „Du hast das letzte Woche schon gesagt, her damit!“ ▬ 
Claudia ist dran und muss im Satz antworten, nimmt dabei die Hand vor den Mund.  L 
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„Und wenn du die Hand vom Mund nimmst, verstehe ich dich auch.“  Claudia folgt nicht 
der Anweisung und ist wegen der Antwort aufgeregt.  L „Nimmst du die Hand da weg.“  
Claudia folgt nicht der Anweisung  L geht hin und nimmt die Hand weg.  Claudia ant-
wortet richtig. 
 
5. Mögliche Verwechslungsgefahren 
Ähnlichkeit mit Ermunterung, Unterschied: Die Umgangsqualität ist bei der Ermunterung 














Es gibt Situationen, in denen die Lehrerin die Überschreitung zwar beobachtet bzw. wenigs-
tens registriert, aber nicht aktiv eingreift. Es kommt zu keiner unmittelbar sichtbaren Reakti-
on. Die Lehrerin bewahrt Geduld. Sie verzichtet auf erzieherisches Eingreifen. Folgende 
Gründe könnten dafür gelten: (I) Sie misst der Art der Überschreitung nur geringe Bedeutung 
bei bzw. vermutet ein geringe zeitliche Dauer, also eine baldige Beendigung der Verfehlung. 
Der Aufwand des Einwirkens wäre im Vergleich zum erwarteten Nutzen zu groß. (II) Die 
Bedeutung der Überschreitung würde ein Eingreifen rechtfertigen, da aber der störungsfreie 
Fortgang des Unterrichts wichtiger ist, wird auf eine Reaktion verzichtet. Hierbei kann es da-
zu kommen, dass eine spätere Sanktionierung erfolgt. (III) Jeder Schüler hat ein unterschied-
lich großen „Bonus“ bei einem Lehrer, wie viel er bei dem jeweiligen Kind „durchgehen“ 
lässt. Falls dieser Bonus noch nicht aufgebraucht ist, kommt es zu keiner Reaktion. Die Größe 
des Bonus’ hängt maßgeblich von den vergangenen Interaktionserfahrungen ab. 69 
Ignorieren ist nonverbal. Tritt jedoch eine nonverbale Interaktion ein, verlässt man den Gel-
tungsbereich dieser Kategorie, denn der sich falsch verhaltende Schüler darf sich durch das 
Handeln des Lehrers nicht beeinflusst fühlen (vgl. Humpert & Dann, 1988, S. 64). Ein Blick-
kontakt beispielsweise stellt den Beginn einer Interaktion dar, die nicht mehr von der Katego-
rie „Ignorieren“ erfasst wird.  
 





                                                 
69 Alle drei Gründe können durch mein Erhebungsverfahren nicht systematisch erfasst werden, deshalb finden 
diese theoretischen Herleitungen keinen Eingang in die Auswertung (bspw. als Unterkategorien).  
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4. Beispiele 
Oskar meldet sich laut.  L nimmt ihn bewusst nicht dran. 
 









Motorische Handlungen sind absichtliche, nonverbale Verhaltensweisen. Sie meinen in erster 
Linie Bewegungen mit den Händen und Armen. Eine typische Handlung ist das Zeigen mit 
dem Finger. 
 
2. Kontextuelle Besonderheit 
Motorische Reaktionen sind häufig während stillen Arbeitsphasen anzutreffen, also wenn die 
Schüler allein Aufgaben lösen. Die Lehrerin unterbricht durch nonverbale motorische Reakti-
onen nicht die ruhige Arbeitsatmosphäre. Verbale Hinweise würden in diesen Situationen die 






Max dreht sich beim Aufstellen um.  L legt ihre Hand auf seinen Kopf und dreht ihn in die 
richtige Richtung. ▬ Karen blättert im Mathematikbuch weiter.  L geht hin und blättert 
zurück. ▬ > Auf dem Arbeitsblatt Zweien schreiben üben.  Max schreibt bei Lisa ab.  
Lehrerin zeigt ihm seinen Hefter. ▬ Karl sitzt nicht ordentlich.  Lehrerin schiebt ihn in die 
richtige Sitzposition. 
 









Eine wichtige Möglichkeit, Verursacher von Überschreitungen auf ihre Verfehlungen auf-
merksam zu machen, ist das Nutzen von Mimik und Gestik. In erster Linie ist hier der Blick-
kontakt zwischen Lehrer und Schüler gemeint. Allein durch einen Blick ist es dem Lehrer 
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2. Kontextuelle Besonderheit 
Insbesondere in Situationen, in denen die Klasse jemandem zuhört und nicht unterbrochen 
werden sollte, also bei Erklärungen, Gedichtvorträgen, Liedern etc., werden nonverbale Reak-






Susanne redet rein.  L lässt sich nicht unterbrechen, redet lauter weiter und sieht Susanne 
dabei an. 
 











Diese Kategorie findet Anwendung, wenn die Überschreitung von der Lehrerin nicht gesehen 
wird. Aus diesem Grund findet auch keine Reaktion ihrerseits statt. Der Normbruch bleibt 
unbeantwortet.   
 
2. Kontextuelle Besonderheit 
Bei bewussten Regelübertritten ist es das Ziel des Schülers, nicht erwischt zu werden. Aus 
diesem Grund begeht er die Überschreitungen in Momenten der Unaufmerksamkeit oder Ab-
lenkung der Lehrerin (z.B. beim Schreiben an die Tafel oder bei persönlicher Hilfestellung für 








5. Mögliche Verwechslungsgefahren 
Ähnlichkeit mit Ignorieren, Unterschied: Beim Nicht registrieren gibt es keinerlei Hinweise 
dafür, dass die Lehrerin die Überschreitung bemerkt hat. Beim Ignorieren ist eindeutig beob-
achtbar, dass die Lehrerin den Übertritt gesehen hat.70 
 
 
                                                 
70 Bei der Kodierung der Protokolle der vorliegenden Arbeit ergeben sich die Verwechslungsgefahren nicht, da 
diese Unterscheidung schon während der Beobachtung bei der Datenerfassung getroffen wurde.  
C – Die empirische Untersuchung  4. Ergebnisse 
 - 113 - 
 








4.2.3 Das Zuordnungsverfahren 
 
Wie in der Explikation der Kategorien schon angedeutet, ist es notwendig, Zuordnungsrege-
lungen zu treffen, um Uneindeutigkeiten in der Kodierung zu vermeiden. Die Vielfalt der 
Sprechakte sperrt sich dem exakten definitorischen Zugriff durch die Wissenschaft und so ist 
eine Vereinfachung bzw. Verkürzung mancherorts unabdingbar. Bei der Formulierung des 
Verfahrens zur Zuordnung wird in erster Linie darauf abgezielt, die Lehrerinterventionen 
handhabbar und für die statistische Auswertung zugänglich zu machen. Auf der anderen Seite 
ist es die Bestrebung, den Lehrerreaktionen möglichst wenig an Sinn und Intention zu rauben. 
In diesem Spannungsfeld bewegen sich die folgenden Ausführungen.  
 
 
4.2.3.1 Die Handhabung direkter und indirekter Sprechakte  
 
(i) Direkte Fragehandlung  
 
Searles Klassifizierung von Sprechakten in direkt und indirekt erweist sich bei seiner Anwen-
dung auf das KALÜSA als äußerst sinnvoll. Gerade in Verbindung mit Fragehandlungen 
kommt es im Gegenstandsbereich Überschreitungssituationen zu parallelen Illokutionsakten. 
Ein Beispiel:  
 
> Stillarbeit 
Karl steht auf. 
 L: „Warum stehst du denn jetzt auf?“ 
 
In dieser Reaktion verbalisiert die Lehrerin das vergangene negative Verhalten von Karl. Sie 
kritisiert es in Form einer Frage. Dabei ist dies keine Frage aufgrund eines Mangels an Infor-
mation, sondern um auf das störende Verhalten hinzuweisen. Es gibt für den Schüler de facto 
keine Chance zur verbalen Reaktion, dies hat die Lehrerin mit ihrer Äußerung nicht intendiert. 
Mit Searle argumentiert vollzieht die Lehrerin den Sprechakt Tadel, indem sie den Sprechakt 
Frage ausführt. Für die Kodierung dieser Intervention bedeutet dies, die entscheidende Illoku-
tion ist der Tadel. Um aber die Qualität der Analyse der Lehrerreaktionen zu erhöhen, wird 
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Weitere Beispiele: 
 
Susanne dreht sich um. 
 L: „Bist du fertig, Susanne?“  indirekt Ermahnung (direkt Frage) 
  Susanne dreht sich wieder um. 
   L: „Susanne, nicht immer umdrehen!“ Ermahnung 
 
Reaktion 1 ist ein indirekter Sprechakt. Eine allgemeine schulische Norm wird gebrochen, die 
Reaktion der Lehrerin ist von der derzeitig zu lösenden Aufgabe unabhängig. Dies zeigt sich 
auch in der zweiten Reaktion. Hierbei wird explizit das positive, zukünftige Verhalten gefor-
dert. 
 
Max setzt sich seine Mütze auf. 
 L „Max, machst du mit uns heute mit?“ indirekt Ermahnung (direkt Frage) 
 
Von Max wird eine schulische Verhaltensnorm gebrochen. Die Lehrerin erinnert ihn indirekt 
durch eine Ermahnung an seine Pflichten. 
 
 
4.2.3.2 Die Handhabung zweier zeitnaher Sprechakte 
 
Grundsätzlich ist es möglich, dass als Reaktion auf eine Überschreitung zwei Sprechakte kurz 
hintereinander geäußert werden. In diesem Fall werden beide Interventionen gesondert kodiert 
und nicht zu einem Ausdruck zusammengefasst. Auf diese Weise geht die Qualität beider 
Akte in die Auswertung mit ein.  
 
> Gedichtvortrag 
Laura quatscht rein. 
 L „Hinterher gibst du deinen Kommentar ab. Das ist nicht fair, wenn du rein sprichst 
 und die anderen sich nicht konzentrieren können.“ Ermahnung + Begründung 
 
Der erste Teil der Reaktion ist eine Ermahnung. Es schließt sich eine Begründung für die Er-
mahnung an, die Diegritz & Fürst als argumentierende Stellungnahme (Assertiva) bezeich-
nen. Nach Hoffmans (2000) Taxonomie lässt sich diese Reaktion auch als induktives Erzie-
hungsverhalten klassifizieren. Nach einer Überschreitung wird auf die Folgen für das Opfer 





Um die Güte der beiden Kategoriensysteme zu bestimmen, ist in erster Linie eine Reliabili-
tätsprüfung notwendig. Dabei stellt sich die Frage, ob verschiedene Beurteiler mit gleichem 
Wissensstand zu ähnlichen Urteilen kommen (vgl. Wirtz & Caspar, 2002, S. 15). 
Zur Feststellung der Beurteilerreliabilität arbeitete sich ein zweiter Rater zunächst individuell 
in die Fragestellungen und Methoden der vorliegenden Studie (Kontextverstehen) und in ei-
nem zweiten Schritt in die Kategoriensysteme ein. Danach wurden gemeinsam mit dem Autor 
Verständnisfragen geklärt. Anschließend kodierte der zweite Rater sechs Protokolle zu Trai-
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ningszwecken. Wiederum wurden im Nachhinein Fragen zum Verständnis geklärt und die 
Kategoriensysteme diskutiert. Es erfolgte nun die Kodierung von neun Beobachtungsproto-
kollen. Damit liegt der prozentuale Anteil der Zweitauswertung mit 21,4 % im Bereich der 
üblicherweise geforderten 20 – 25 % der gesamten Datenmenge. Die Beurteilerübereinstim-
mung ergab folgende Ergebnisse:  
 
Für das Kategoriensystems zur Analyse der Überschreitungen von Schülern im Anfangsunter-
richt (KADÜSA) wurde eine prozentuale Übereinstimmung von 94,2 % erzielt. Das Überein-
stimmungsmaß Cohens κ beträgt .91. Es gibt keine Auffälligkeiten bezüglich systematischer 
Fehlkodierungen. Im Folgenden ist die komplette Übereinstimmungsmatrix zu sehen.71 
 
 
Tabelle 14 – Übereinstimmungsmatrix für KADÜSA 
 
Für die prozentuale Übereinstimmung PÜ des Kategoriensystems zur Analyse von Lehrerin-
terventionen in Überschreitungssituationen im Anfangsunterricht (KALÜSA)72 ergeben sich 
79,5 %, κ = .78.73 Hierbei gibt es geringe Auffälligkeiten in Bezug auf systematische Fehlko-
dierungen. Sie betreffen einmal die Kodierung von „Anweisung“ (Nr. 1) und „Ermahnung“ 
(Nr. 2) und zum anderen die Kategorien „Tadel“ (Nr. 3) und „Feststellung“ (Nr. 9). In der 
folgenden Tabelle wurden die betreffenden Häufigkeiten graphisch hervorgehoben. 
 
                                                 
71 Nicht kodierte Überschreitungen werden als Restkategorie (Nr. 11) behandelt. Die Namen der Kategorien sind 
dem Kapitel 4.1 bzw. 4.2 zu entnehmen. 
72 Zwei Kategorien (Nr. 12 „Ignorieren“ und Nr. 15 „Nicht registriert“) wurden nicht in die Reliabilitätsbestim-
mung einbezogen, da die Namen der Kategorien mit den Bezeichnungen in den Beobachtungsprotokollen über-
einstimmten und es somit zu keinen Fehlurteilen kommen konnte. Ohne eine Trennung hätte dies die Überein-
stimmungsmaße illegitim erhöht. 
73 Gegen die Benutzung von Cohens κ spricht, dass viele Zellen in der Übereinstimmungsmatrix unbesetzt blei-
ben. Unter diesen Umständen liefert κ ein niedrigeres Maß der Übereinstimmung. (vgl. Wirtz & Casper, 2002, S. 
59) Da aber die Übereinstimmung für beide Kategoriensysteme hoch ist, spielt dieser Einwand eine geringere 
Rolle. 
C – Die empirische Untersuchung  4. Ergebnisse 
 - 116 - 
 
Tabelle 15 – Übereinstimmungsmatrix für KALÜSA 
 
Betrachtet man die Kodierungen für die Kategorien Nr. 1 „Anweisung“ und Nr. 2 „Ermah-
nung“, lässt sich feststellen, dass die Häufigkeit der Übereinstimmung der Urteile beider Ra-
ter bei 47 und die Nichtübereinstimmung bei 11 liegt. Dies entspricht einer prozentualen   
Übereinstimmung von 81,0 % und einem Kappa von .61. In der Literatur wird dabei noch von 
einer guten Übereinstimmung gesprochen (z.B. Wirtz & Casper, 2002, S. 59). Eine Erklärung 
für die Auffälligkeit wäre die hohe Anzahl, mit der diese Kategorien benutzt wurden. Bei  
27,2 % aller Fälle, wurde von beiden Ratern eine der beiden Kategorien genutzt. Dies erhöht 
die Wahrscheinlichkeit der Häufung von Fehlurteilen. Von einer systematischen Fehlkodie-
rung kann also nicht gesprochen werden.  
Die zweite Auffälligkeit betrifft die Kategorien Nr. 3 „Tadel“ und Nr. 9 „Feststellung“. Hier 
kann man erkennen, dass Rater 1 eine Lehrerintervention fünf Mal als „Tadel“ kodiert hat, 
während Rater 2 dieselbe Situation als „Feststellung“ bewertete. Die Anzahl übereinstimmen-
der Urteile innerhalb der beiden Kategorien beträgt insgesamt elf, d.h. etwa jede dritte Kodie-
rung war falsch (PÜ = 68,7 %; κ = .41). Die Ursache dafür könnte in der Tat ein systemati-
sches Missverständnis sein, da sich beide Kategorien auf die Verbalisierung vergangener Ge-
schehnisse beziehen. Rater 2 hat in diesen fünf Fällen nicht den expliziten Bezug auf die   
Überschreitung identifiziert.  
 
Im Ganzen lässt sich sagen, dass für beide Kategoriensysteme eine sehr gute Übereinstim-
mung erzielt wurde. Die Gründe für die dennoch vorhandenen Unterschiede in der Güte 
(KADÜSA κ = .91; KALÜSA κ = .78) liegen in der Entstehungsgeschichte begründet. KA-
LÜSA ist eine Adaption der SALG-Klassifikation, KADÜSA dagegen wurde „am Material“ 
entwickelt. Die Variationsbreite unterschiedlicher Überschreitungen innerhalb einer Kategorie 
ist relativ gering. Die Überschreitungen sind in ihrem Vorkommen begrenzt und überschau-
bar. Die Lehrerinterventionen sind dies nicht. Sprache wird sehr variabel eingesetzt. Eine ein-
deutige Zuordnung ist etwas komplizierter (siehe die Ausführungen zur Sprechakttheorie). 
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In der empirischen Sozialforschung wird bei der Anwendung von Beobachtungsverfahren 
gefordert, die Beobachterobjektivität zu berechnen. Das bedeutet, dass sich mindestens ein 
weiterer Beobachter ins Feld begibt und den gleichen Gegenstand beobachtet. Mithilfe dieser 
Ergebnisse wird dann das Maß der Überstimmung ermittelt und so die Objektivität bestimmt.  
In der vorliegenden Untersuchung konnte jedoch de Beobachtungsobjektivität nicht berechnet 
werden, weil es keinen zweiten Beobachter gab. Dies hat mehrere Gründe. Eine weitere frem-
de Person könnte den Gegenstand stärker verändern, indem sich die Unsicherheit bei Lehrerin 
und Schülern vergrößert. Die Einbindung ins Untersuchungsfeld würde nur ungenügend ge-
lingen. Bedeutender aber ist der Aufwand der Einarbeitung. Die Fähigkeiten beider Beobach-
ter müssten vergleichbar sein.74 Um dies zu erreichen, braucht es eine Menge Trainingszeit. 
Das hätte den Rahmen dieser Arbeit gesprengt. 
 
 
In den nächsten Abschnitten werden die Ergebnisse der statistischen Auswertung beschrieben. 
Dabei geht es im Einzelnen um die Häufigkeit der Beobachtung, die Anzahl und Art von   
Überschreitungen und Lehrerinterventionen. Die relevanten Forschungsfragen werden in ihrer 
Reihenfolge bearbeitet.75  
 
 
4.4 Häufigkeiten von Überschreitungen  
 
Fragestellungen: 
(i) Zu welchen Arten von Überschreitungen kann es in der 1. Klasse kommen? 
(ii) Wie häufig kommen welche Überschreitungen in der 1. Klasse vor? 
(iii) Gibt es Geschlechtsunterschiede? 
 
 
(i) Zu welchen Arten von Überschreitungen kann es in der 1. Klasse kommen? 
 
Die Antwort auf die Frage, welche Arten von Überschreitungen in einer 1. Klasse vorkommen 
können, wurde auf abstrakter Ebene in Form des Kategoriensystems zur Analyse der Über-
schreitungen von Schülern im Anfangsunterricht (KADÜSA) vorerst theoretisch hergeleitet 
und dann auf die Erhebungsdaten angewendet. Im Folgenden werden nun zunächst allgemei-
ne Angaben zur Häufigkeit von Überschreitungen in der Beobachtungsstudie gemacht. 
 
 
(ii) Wie häufig kommen welche Überschreitungen in der 1. Klasse vor? 
 
Bei der Darstellung der Ergebnisse lassen sich grundsätzlich zwei Perspektiven unterschei-
den: Die Individual- und die Klassenebene. Zur Erläuterung soll ein einfaches Beispiel die-
nen: Zwei Schüler unterhalten sich in einer stillen Arbeitsphase miteinander. Auf der Klas-
senebene stellt die Lehrerin fest, es wird gesprochen und je nach Interpretation der Situation 
interveniert sie mit einer Reaktion. Ziel ist es, dass das Reden der Schüler aufhört. Individuell 
                                                 
74 Zu den detaillierten Fähigkeiten eines zweiten Beobachters siehe z.B. Bortz & Döring, 2006, S. 273. 
75 Leichte Differenzierungen und Änderungen in den Formulierungen im Vergleich zu den auf Seite 64 entwi-
ckelten Fragestellungen dienen der Übersichtlichkeit der Darstellung. Inhaltlich haben sie keine Relevanz. 
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betrachtet sind aber zwei Schüler (Schüler A und B) am Regelübertritt beteiligt. Sie begehen 
gemeinsam eine Überschreitung. Bei der Frage nach der Häufigkeit von Überschreitungen 
bedarf es also sowohl der Antwort auf der Klassen- als auch auf der Individualebene.76  
 
In den 42 Unterrichtsstunden wurden auf Klassenebene 938 Überschreitungen gezählt. Das 
bedeutet, dass pro Stunde durchschnittlich 22,33 Überschreitungen passieren77. Das folgende 
Diagramm (siehe Abbildung 10) zielt auf die Frage, wie häufig welche Überschreitungen vor-
kommen. In der graphischen Darstellung finden sich dabei die absoluten Häufigkeiten der 
Arten von Regelverletzungen, die im Beobachtungszeitraum erhoben worden sind (die pro-
zentualen Häufigkeiten stehen in Klammern).  
 
 
Abbildung 10 – Absolute Häufigkeiten der Arten von Überschreitungen auf Klassenebene 
    (Prozentuale Häufigkeiten in Klammern) 
 
Es zeigt sich, dass gut jede vierte Regelverletzung (27,0 %) eine Verbale Aktivität ist. Eine 
von fünf Überschreitungen äußert sich in Physischer Aktivität. Ebenfalls jedes fünfte Fehlver-
halten ist Unaufmerksamkeit. Somit lässt sich sagen, dass diese drei Kategorien insgesamt 
zwei von drei Regelverletzungen ausmachen (65,7 %). In etwa 14 % der Fälle wird die Sitz-
ordnung nicht eingehalten. In jeweils einem von fünfundzwanzig Fällen heißt die Überschrei-
tung Abschreiben, Missachtung einer expliziten Direktive oder Lärmen. Die Häufigkeit des 
Auftretens von Unordnung (2,2 %), Aggression (1,9 %) oder Verletzung der Rollendistanz 
(0,5 %) ist im Vergleich eher gering.  
 
                                                 
76 Im Folgenden wird diese Unterscheidung durch (K) für Klassenebene und (I) für Individualebene kenntlich 
gemacht. 
77 An dieser Stelle sei nochmals daran erinnert, dass nur etwa ein Drittel der Klasse beobachtet wurde, über die 
tatsächliche Anzahl von Überschreitungen in der gesamten Klasse lassen sich nur spekulative Aussagen treffen. 
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Betrachtet man die Werte auf Individualebene (siehe Abbildung 11), so fällt auf, dass insge-
samt 1158 Überschreitungen beobachtet wurden und dass insbesondere die Kategorie Verbale 
Aktivität wesentlich stärker vertreten ist (Anstieg von 27,0 % auf 35,5 %). Hier wird die Un-
terscheidung zwischen beiden Betrachtungsebenen besonders deutlich. Verbale Aktivitäten 
machen vor allem dann Sinn, wenn sie sozialen Charakter haben. Man redet eben miteinander 
und seltener für sich allein. Zudem gibt es noch einen absoluten Anstieg von 31 Überschrei-
tungen der Kategorie Physische Aktivität. In der Praxis sind damit vor allem Situationen ge-
meint, in denen sich zwei Schüler kabbeln bzw. „behaken“. Ansonsten ähneln sich die Vertei-
lungen der Häufigkeiten der Regelübertritte.  
 
 
Abbildung 11 – Absolute Häufigkeiten der Arten von Überschreitungen auf Individualebene 
  (Prozentuale Häufigkeiten in Klammern) 
 
 
(iii)Gibt es Geschlechtsunterschiede im Begehen von Regelübertritten?  
 
Die Jungen bilden insgesamt 58,3 % der Klassenstärke und begehen 70,7 % aller Regelüber-
tritte. Die Mädchen machen 41,7 % der Klasse aus. Auf sie entfallen 29,3 % der Verstöße. 
Allein auf deskriptiver Ebene kann man festhalten, dass männliche Schüler in mehr Über-
schreitungssituationen verwickelt sind als weibliche. Ein Mittelwertvergleich ergibt einen 
starken Effekt (d = 0,91), jedoch sind die Stichprobenumfänge viel zu gering, als dass man 
statistisch abgesichert behaupten kann, dass es Geschlechtsunterschiede gibt.78 
                                                 
78 Die Daten des statistischen Vergleichs lauten: Jungen N = 14,  = 56,07 ÜS gesamt, SD = 33,4; Mädchen N = 
10,  = 32,2 ÜS gesamt, SD = 16,1. 
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Wie verhält es sich jedoch mit der prozentualen Verteilung innerhalb der Gruppen bezüglich 
der Kategorien der Regelverletzungen? Hierzu wurde zunächst eine Kontingenzanalyse 
durchgeführt (Kreuztabelle: Art der Überschreitung * Geschlecht). Das Ergebnis wird hoch-
signifikant (p < .001). Es gibt also einen statistisch bedeutsamen Zusammenhang zwischen 
dem Geschlecht und der Art der Überschreitung. Die Stärke des Zusammenhangs ist jedoch 
nur klein (CI = .195) 79. Inhaltlich bedeutet das, dass Jungen und Mädchen tendenziell unter-
schiedliche Arten von Regelübertritten begehen. 
 
Nach dieser globalen Testung interessieren auch die Häufigkeitsunterschiede in den einzelnen 
Stufen (Kategorien), also sind Jungen zum Beispiel unaufmerksamer als Mädchen? Zur besse-
ren Veranschaulichung wurden dazu Tabelle 16 (S. 120) und Abbildung 12 (S. 121) erstellt, 
die die Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten visualisieren sollen (nach absteigenden Häufig-
keiten der Überschreitungen der Jungen geordnet):  
 
Geschlecht Art der Überschreitung 
Jungen Mädchen 
Verbale Aktivität 32,0 % 43,7 % 
Unaufmerksamkeit 19,4 % 9,1 % 
Physische Aktivität 18,9 % 17,1 % 
Sitzordnung 11,4 % 12,7 % 
Abschreiben 4,9 % 6,8 % 
Explizite Direktive 4,9 % 2,4 % 
Lärmende Aktivität 3,7 % 2,7 % 
Aggression 2,3 % 1,2 % 
Unordnung 1,8 % 2,4 % 
Rollendistanz 0,5 % 0,3 % 
Restkategorie 0,1 % 1,8 % 
Gesamt 100,0 % 100,0 % 
 
Tabelle 16 – Geschlechtsunterschiede in den Arten der Überschreitungen 
 
Aus der Darstellung lassen sich die prozentualen Häufigkeiten des Auftretens der Arten von 
Überschreitungen ablesen. Die Prozentangaben beziehen sich dabei auf die Variable Ge-
schlecht, d.h. 43,7 % Verbale Aktivität bei den Mädchen bedeutet, dass gut jede zweite von 
fünf Überschreitungen, welche Mädchen begehen, der Kategorie Verbale Aktivität zuzuord-
nen ist.  
Es sticht hervor, dass sich Jungen und Mädchen in den Kategorien Verbale Aktivität und Un-
aufmerksamkeit deutlich voneinander unterscheiden. Diese Differenzen sind auch statistisch 
bedeutsam.80 Mädchen begehen häufiger Überschreitungen der Kategorie Verbale Aktivität, 
Jungen sind öfter unaufmerksam. Weiterhin findet sich bei der Häufigkeit des Auftretens der 
                                                 
79 Die genauen Ergebnisse der statistischen Tests werden hier aus Gründen der Lesbarkeit nicht aufgeführt. Sie 
befinden sich im Anhang auf Seite 196ff. Dies gilt ebenso für alle folgenden Tests. CI = Cramers Index = Cra-
mers Phi-Koeffizient. 
80 Der χ²-Test für die Kategorie Unaufmerksamkeit ergibt eine Signifikanz von p < .001 und für die Kategorie 
Verbale Aktivität ist p = .002. Die Effektstärke ist in beiden Fällen klein. Siehe Anhang S. 197f. 
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Kategorie Explizite Direktive ein marginal signifikanter Unterschied (p = .053). Jungen miss-
achten vermehrt Explizite Direktiven. 
Ansonsten unterscheiden sich die Arten der Regelverletzungen der Schülerinnen und Schüler 
nicht statistisch bedeutsam voneinander.  
 
 
Abbildung 12 – Geschlechtsunterschiede in den Arten der Überschreitungen 
 
 
4.5 Veränderungen von Überschreitungen  
 
Fragestellungen: 
(i) Wie und in welcher Weise ändern sich die Art und Häufigkeit von Überschreitungen 
im Laufe der Zeit? 
(ii) Gibt es Geschlechtsunterschiede? 
 
Von besonderem Interesse für die Studie ist die Frage, wie sich die Arten von Überschreitun-
gen im Laufe des 1. Halbjahres verändern. Dazu wurden die Beobachtungsdaten zu zwei 
Messintervalle zusammengefasst. Messintervall 1 umfasst dabei die 21 ersten Protokolle, 
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(i) Wie und in welcher Weise ändern sich die Art und Häufigkeit von Überschreitun-
gen im Laufe der Zeit? 
 
Von den insgesamt 1158 gezählten Überschreitungen entfallen 663 auf den 1. und 495 auf den 
2. Messintervall. Jeder Schüler begeht durchschnittlich 27,6 Überschreitungen in der 1. Hälfte 
und 20,6 Überschreitungen in der 2. Hälfte der Untersuchung. Dies zeigt, dass die Häufigkeit 
der Überschreitungen im Laufe des ersten Schulhalbjahres abnimmt. Dieser Trend wird in der 
folgenden Abbildung graphisch verdeutlicht (s. Abbildung 13): 
 
 
Abbildung 13 – Durchschnittliche Anzahl von Überschreitungen pro Schüler zum 1. und 2. Messintervall 
 
Ist diese Abnahme der Anzahl von Regelverletzungen vom 1. zum 2. Messintervall auch sta-
tistisch bedeutsam? Um dies zu prüfen, wurden die beiden Messintervalle mithilfe eines Wil-
coxon-Tests verglichen81. Das Ergebnis wird auf dem 1%-Niveau signifikant.82 Die beiden 
Stichproben unterscheiden sich also voneinander. Die Differenzen sind nicht zufällig zustande 
gekommen. Dies bestätigt auch eine Kontingenzanalyse auf Stichprobenebene. Wiederum ist 
die Stärke des Zusammenhangs nur klein (CI = .174). 
 
Gibt es Unterschiede in der Wahrscheinlichkeit des Auftretens einzelner Kategorien im Ver-
gleich zwischen 1. und 2. Messintervall? Dazu soll zunächst eine Tabelle und eine Graphik 






                                                 
81 Die Voraussetzungen für einen t-Test waren durch die kleine Stichprobe (N = 24) und die Tatsache, dass die 
Stichprobe des 2. Messintervall nicht normalverteilt ist, verletzt.  
82 Der kritische W-Wert für n = 24 bei einem Signifikanzniveau von α = 0,01 in einem zweiseitigen Test ist Wkrit 
= 61. Die kleinste Rangsumme beträgt 60. Das Ergebnis ist signifikant. Siehe Anhang S. 200. 
C – Die empirische Untersuchung  4. Ergebnisse 
 - 123 - 
Art der Überschreitung 1. Messintervall 2. Messintervall 
Verbale Aktivität 35,7 % 34,9 % 
Physische Aktivität 23,1 % 12,1 % 
Unaufmerksamkeit 13,7 % 20,0 % 
Sitzordnung 10,7 % 13,3 % 
Abschreiben 4,1 % 7,3 % 
Explizite Direktive  3,8 % 4,6 % 
Lärmende Aktivität 3,6 % 3,0 % 
Aggression 2,3 % 1,6 % 
Unordnung 2,0 % 2,0 % 
Rollendistanz 0,3 % 0,6 % 
Restkategorie 0,8 % 0,4 % 
Gesamt 100,0 % 100,0 % 




Abbildung 14 – Häufigkeiten der Arten von Überschreitungen zum 1. und 2. Messintervall 
 
Es wird ersichtlich, dass sich die Kategorie Verbale Aktivität in ihrer prozentualen Häufigkeit 
kaum verändert, d.h. der generelle Trend der Abnahme der Zahl der Regelverletzungen zeigt 
sich vor allem in dieser stark besetzten Kategorie83. Anders liegen die Dinge bei Physischer 
Aktivität und Unaufmerksamkeit. Hier sind sehr große Unterschiede zu verzeichnen. Die Ab-
                                                 
83 Sichtbar wird das natürlich nur, wenn man die absoluten Häufigkeiten vergleicht.  
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nahme der Physischen Aktivität von 23,1 % auf 12,1 % ist hoch signifikant (p < .001). Dies 
gilt auch für die Zunahme der Häufigkeit von Unaufmerksamkeit (von 13,7 % auf 20,0 %, p < 
.001). Auf dem 5%-Niveau unterscheidet sich auch das Auftreten der Kategorie Abschreiben 
statistisch bedeutsam (p = .02).84 Hier ist eine Zunahme im 2. Messintervall zu beobachten. 
Bei allen überzufälligen Differenzen ist die Effektstärke klein. Die weiteren Unterschiede in 
den Häufigkeiten der Überschreitungen zwischen den Messintervallen sind nicht bedeutsam.  
 
 
(ii) Gibt es Geschlechtsunterschiede? 
 
Gilt der Trend der Abnahme von Überschreitungen im Laufe der Zeit auch für beide Ge-
schlechter? Ein Vierfelder-χ²-Test ergibt keine Signifikanz85, d.h. die Unterschiede zwischen 
den Geschlechtern sind unabhängig vom Messintervall, sie bleiben über die Zeit hinweg kon-
stant. Die Verminderung der Anzahl der Überschreitungen ist bei beiden Geschlechtern in 
etwa gleich. Dies geht auch aus folgender Graphik hervor (Abbildung 15). Die Jungen bege-
hen zum Messintervall 1 insgesamt 462 Regelverstöße und zum 2. Messintervall 357. Das 
sind 69,7 % der Gesamtzahl beim ersten bzw. 72,1 % beim zweiten Messintervall. Bei den 
Mädchen nehmen die Überschreitungen von 201 auf 138 ab (von 30,3 % alle Regelverletzun-
gen beim Messintervall 1 auf 27,9 % der Überschreitungen beim Messintervall 2).  
 
 
Abbildung 15 – Geschlechtsunterschiede zwischen den Messintervallen 
 
Wiederum gilt nun das Interesse den Unterschieden in den einzelnen Kategorien. Es kommt 
eine Kreuztabelle zum Einsatz, die bezüglich der Kategorien geschichtet ist. Durch die hohe 
Anzahl an Kategorien sind bei mehreren Merkmalskombinationen die Voraussetzungen für 
eine Vierfeldertafel nicht gegeben.86 Diese Kategorien werden in der Auswertung somit nicht 
                                                 
84 Siehe Anhang, S. 200. 
85 Siehe Anhang, S. 202. 
86 80 % der Zellen des Versuchsplans müssen eine erwartete Häufigkeit von größer als fünf haben. 
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berücksichtigt.87 Die Analyse ergab für folgende Kategorien auf dem 5%-Niveau ein signifi-
kantes Ergebnis: Unaufmerksamkeit und Sitzordnung.88 Diese Geschlechtsdifferenzen sind in 








Abbildung 17 – Geschlechtsunterschiede in der Kate-
gorie Sitzordnung 
 
In der Graphik Unaufmerksamkeit ist zu erkennen, dass die Häufigkeit bei den Jungen im 
Sinne des allgemeinen Abwärtstrends abnimmt. Die Mädchen legen jedoch im 2. Messinter-
vall in dieser Kategorie zu. Trotzdem erreichen sie aber nicht annähernd den Stand der Jun-
gen. In der Kategorie Sitzordnung ist es umgekehrt. Da legen die Jungen im Laufe der Zeit zu, 
wogegen bei den Mädchen die Kategorie Sitzordnung weniger häufig vorkommt. Die Effekt-
stärke ist in beiden Fällen gering.  
In allen anderen Kategorien, die die Voraussetzungen zur statistischen Auswertung erfüllen, 
gibt es keine Besonderheiten.  
 
 
4.6 Häufigkeiten von Lehrerinterventionen 
 
Fragestellungen: 
(i) Zu welchen Arten von Lehrerinterventionen kann es nach Überschreitungen in der     
1. Klasse kommen? 
(ii) Wie häufig kommen welche Lehrerinterventionen in der 1. Klasse vor? 








                                                 
87 Es handelt sich dabei um die Kategorien Explizite Direktive, Lärmende Aktivitäten, Aggression, Unordnung, 
Rollendistanz und Rest. 
88 Siehe Anhang, S. 205. 
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(i) Zu welchen Arten von Lehrerinterventionen kann es nach Überschreitungen in der 
1. Klasse kommen? 
 
Die Arten von Lehrerreaktionen nach Regelverletzungen in der 1. Klasse liegen in Form des 
Kategoriensystems zur Analyse von Lehrerinterventionen in Überschreitungssituationen im 
Anfangsunterricht (KALÜSA) vor (siehe Kap. 4.2.2, S. 100). Dieses System wurde auf die 




(ii) Wie häufig kommen welche Lehrerinterventionen in der 1. Klasse vor? 
 
Wie unter 5.2.1 bereits angedeutet, lassen sich bei der Darstellung der Ergebnisse die Indivi-
dual- und die Klassenebene unterscheiden. Um sinnvolle Häufigkeitsangaben machen zu kön-
nen, wird zunächst die Klassenebene genutzt. Die Häufigkeitsverteilung der Arten von Leh-
rerintervention ist der Abbildung 18 zu entnehmen.89  
 
 
Abbildung 18 – Absolute Häufigkeiten der Arten von Lehrerinterventionen 
  (Prozentuale Häufigkeiten in Klammern) 
 
Aus dieser graphischen Darstellung ist ersichtlich, dass zwei von insgesamt fünf Überschrei-
tungen nicht registriert werden. Der Lehrer sieht bzw. bemerkt also nur ca. 60 % aller Regel-
verstöße. Zudem zeigt sich, dass neun der fünfzehn inhaltlichen Kategorien (ohne Rest) eher 
                                                 
89 Die absolute Häufigkeit der Lehrerinterventionen ist größer als die der Überschreitungen. Der Grund dafür ist, 
dass die Lehrerin auf eine Regelverletzung auch mit zwei gleichwertigen Interventionen reagieren kann. Damit 
diese wichtigen Informationen nicht verloren gehen, haben sie Eingang in die Gesamtzahl gefunden.  
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unbedeutend sind. Dazu zählen Aufruf, Mimik und Gestik, Drohung und Bestrafung, Feststel-
lung, Entrüstung, Begründung, Insistieren, Ermunterung und Frage. 
 
Klammert man die Kategorie „Nicht registriert“ in der Auswertung aus, wendet man sich also 
nur den Interventionen im eigentlichen Sinne zu, kontrastiert sich das Verhältnis der Katego-
rien untereinander. Die graphische Veranschaulichung findet sich in Abbildung 19. Hierbei ist 
von „bewussten“ Lehrerinterventionen die Rede. Diese terminologische Verfeinerung hat den 
Hintergrund, dass eine Überschreitung „nicht registrieren“ im engeren Sinne kein bewusster 
Vorgang ist. Man kann nicht davon sprechen, dass die Lehrerin durch ein „Nicht Registrie-
ren“ eine kommunikative Botschaft aussenden möchte.  
 
 
Abbildung 19 – Prozentuale Häufigkeiten der Arten von bewussten Lehrerinterventionen 
 
Es ist zu erkennen, dass jeweils Ignorieren und Ermahnen mit rund 25 % in etwa gleich oft 
vorkommen, also knapp die Hälfte aller Lehrerinterventionen ausmachen. Mit etwas größe-
rem Abstand folgen Anweisung (15,2 %), Tadel (11,0 %) und Motorische Handlung (10,3 %). 
Diese fünf Kategorien zusammen entsprechen ca. 86 % der Reaktionen der Lehrerin auf re-
gistrierte Regelverletzungen. Die neun anderen Kategorien mit einem Anteil von insgesamt 
14,1 % haben wenig Gewicht. 
 
 
Exkurs: Fragehandlungen als besonderer Form von Sprechakten 
 
In die bisherige Ergebnisdarstellung sind nur die Fragehandlungen eingeflossen, die auch als 
Frage gemeint waren. 2 von 938 Lehrerinterventionen fallen in diese Kategorie, d.h. in diesen 
Fällen hatte die Lehrerin ein wirkliches Informationsdefizit und wollte dies durch die Frage-
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handlung auch zum Ausdruck bringen. Wie oben im Abschnitt 4.2 „Lehrerinterventionen in 
Überschreitungssituationen“ bereits beschrieben, gibt es direkte und indirekte Sprechakte. Im 
Gegenstandsbereich dieser Untersuchung ist der Sprechakt Frage in den meisten Fällen direkt 
und hat einen indirekten Sprechakt impliziert. Im pädagogischen Handlungsfeld interessiert 
im Grunde nur Letzterer, weil die indirekte Sprechhandlung ja die eigentliche kommunikative 
Botschaft enthält.90 Die Frageform ist in diesem Zusammenhang nur das Medium der zu ver-
mittelnden sprachlichen Information. Wie oft dabei ein Lehrer diese sprachliche Wendung 
benutzt, ist aus pädagogischer Perspektive eher sekundär, soll aber hier in der Darstellung der 
Ergebnisse nicht unterschlagen werden. Insgesamt sind 60 Fragehandlungen mit indirektem 
Sprechakt vorgekommen, d.h. etwa jede zehnte bewusste Lehrerintervention ist eine Frage, 
mit der eine zusätzliche Botschaft verbunden ist, die sich lediglich indirekt erschließen lässt, 
was nur aufgrund von Hintergrundwissen und der Fähigkeit ermöglicht wird, vernunftgemäß 
zu denken und zu schlussfolgern (vgl. Searle, 1980b, S. 128). 
 
 
(iii)Gibt es Geschlechtsunterschiede? 
 
Reagiert die Lehrerin auf die Übertritte von Jungen anders als auf die von Mädchen? Die 
Tabelle 18 zeigt diesbezüglich die prozentualen Häufigkeiten der einzelnen Kategorien der 
Lehrerintervention nach Geschlecht der Schüler getrennt.91  
 
Geschlecht Art der Lehrerintervention 
Jungen Mädchen 
Ignorieren 27,5 % 24,7 % 
Ermahnung 19,3 % 39,3 % 
Anweisung 17,5 % 9,0 % 
Motorische Handlung 11,0 % 5,6 % 
Tadel 10,6 % 9,6 % 
Aufruf 2,9 % 2,2 % 
Drohung 2,9 % 0,0 % 
Mimik und Gestik 2,4 % 2,2 % 
Entrüstung 1,8 % 1,1 % 
Feststellung 1,4 % 1,7 % 
Begründung 0,8 % 2,8 % 
Ermunterung 0,6 % 0,0 % 
Insistieren 0,6 % 0,6 % 
Frage 0,2 % 0,6 % 
Restkategorie 0,4 % 0,6 % 
Gesamt 100,0 % 100,0 % 




                                                 
90 Die indirekten Sprechakte wie Tadel oder Ermahnung sind auch in dieser Form in die Auswertung eingeflos-
sen. 
91 Hierzu gehen die Daten der Individualebene in die Auswertung ein. 
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Man kann erkennen, dass bei den wenig besetzten Kategorien ähnliche Verteilungen vorherr-
schen. Bei den stark besetzten Arten von Lehrerinterventionen gibt es mit Ausnahme von Ig-
norieren offensichtliche Unterschiede. Die Lehrerin wendet also Interventionen nicht gleich-
häufig bei Jungen und Mädchen an. Ob dieser Eindruck auch statistisch stichhaltig ist, soll ein 
χ²-Test zeigen. Durch die hohe Anzahl an Kategorien ist die Voraussetzung für eine Kontin-
genzanalyse allerdings nicht erfüllt, denn 46,7 % der Zellen haben eine erwartete Häufigkeit 
kleiner fünf. Deshalb werden die neun quantitativ eher unbedeutenden Kategorien zu Sonstige 
zusammengefasst. Der Test ergibt nun einen hochbedeutsamen Zusammenhang (p < .001) bei 
einer relativ geringen Effektstärke (CI = .22).92 Geschlecht und Intervention hängen also zu-
sammen, d.h. die Lehrerin reagiert bei Überschreitungen von Mädchen auf andere Art als bei 
Jungen. 
Für welche Kategorien lässt sich dieser Unterschied genau nachweisen? Abbildung 20 liefert 
dafür erste Anhaltspunkte:  
 
 
Abbildung 20 – Geschlechtsunterschiede bei Lehrerinterventionen 
 
Die Unterschiede in der Besetzung der Kategorien Ignorieren, Tadel und Sonstige sind gering 
und tatsächlich zeigt der χ²-Test, dass diese Differenzen zufällig zustande gekommen sind. 
Die Abstände bei den Kategorien Ermahnung, Anweisung und Motorische Handlung sind 
dagegen nicht zufällig. Sie sind auf dem 5%-Niveau bedeutsam (Ermahnung sogar auf dem 
1‰-Niveau). Mädchen werden also im Vergleich öfter ermahnt als Jungen, wohingegen die 
Lehrerin auf Übertritte von Jungen häufiger mit Anweisungen und Motorischen Handlungen 
reagiert. 
 
                                                 
92 Siehe Anhang, S. 207. 
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4.7 Veränderungen von Lehrerinterventionen 
 
Fragestellungen: 
(i) In welcher Weise ändern sich die Art und Häufigkeit von Lehrerinterventionen im 
Laufe der Zeit? 
(ii) Gibt es Geschlechtsunterschiede? 
 
 
(i) In welcher Weise ändern sich die Art und Häufigkeit von Lehrerinterventionen im 
Laufe der Zeit? 
 
Die Häufigkeitsverteilung in Abbildung 21 lässt vermuten, dass es keinen Zusammenhang 
zwischen Art der Lehrerintervention und Messintervall gibt. Beide Merkmale scheinen von-
einander unabhängig zu sein.  
 
 
Abbildung 21 – Veränderung der Arten von Lehrerinterventionen 
 
Die Kontingenzanalyse bestätigt die Unabhängigkeit von Messintervall und Art der Lehrerin-
tervention.93 Die Lehrerin veränderte ihre allgemeinen Reaktionsweisen über die Zeit nicht. 
Die Häufigkeit des Auftretens der Arten von Lehrerinterventionen ist unabhängig vom Mess-
intervall. Dies gilt auch für jede einzelne Kategorie. Hier gibt es keine signifikanten Unter-
schiede in der Häufigkeitsverteilung. 
 
                                                 
93 Siehe Anhang, S. 209. 
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(ii) Gibt es Geschlechtsunterschiede? 
 
Unterscheiden sich die Arten der Lehrerinterventionen über die Zeit geschlechtsspezifisch? 
Diesbezüglich gibt es keine Besonderheiten. Das Lehrerverhalten ist auch im Zusammenhang 
mit dem Geschlecht über die Zeit hinweg konstant. Die Lehrerin ändert ihre Reaktionen auf 
Regelübertritte nicht geschlechtsspezifisch. Die Ausnahme bildet die Kategorie Ignorieren. 
Hier gibt es einen bedeutsamen Unterschied. Im Vergleich zu den Jungen ignoriert die Lehre-
rin Überschreitungen von Mädchen in der zweiten Hälfte der Untersuchung weniger.94 Wie 
aus Abbildung 22 ersichtlich wird, ist aber die Differenz in den absoluten Häufigkeiten der 
beiden Geschlechter zum zweiten Messintervall sehr deutlich.  
 
 
Abbildung 22 – Geschlechtsunterschied in der Kategorie Ignorieren 
 
 
4.8 Beziehungen zwischen Überschreitungen und Lehrerinterventionen 
 
Fragestellung: 
(i) Welche Beziehungen bestehen zwischen Überschreitungen und Lehrerinterventionen? 
 
Diese Frage soll in drei verschiedenen Weisen auf der Ebene der Häufigkeiten beantwortet 
werden. Zunächst geht es darum, welche Kombinationen aus Überschreitung und Lehrerinter-
vention in der vorliegenden Beobachtungsstudie am häufigsten vorkommen. Dann soll das 
Thema besprochen werden, in welcher Weise die Lehrerin auf die häufigsten Überschreitun-
gen reagiert. Schließlich stehen die Überschreitungen im Mittelpunkt, die den häufigsten Leh-
rerinterventionen vorausgehen.  
 
Welche Kombination aus Überschreitung und Lehrerintervention ist am häufigsten zu beo-
bachten? In der nachfolgenden Tabelle 19 (S. 132) sind die bedeutendsten Handlungspaare 
aufgelistet.95 
                                                 
94 Siehe Anhang, S. 211. 
95 Da es um Überschreitungssituationen geht, wurde die Lehrerintervention „Nicht registriert“ in dieser Auswer-
tung kategorisch ausgeschlossen. Die komplette Liste aller Kombinationen findet sich im Anhang auf Seite 215. 
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Überschreitung  Lehrerintervention Anzahl Überschreitung  Lehrerintervention Anzahl 
Verbale Aktivität - Ignorieren 55 Unaufmerksamkeit - Tadel 18 
Verbale Aktivität - Ermahnung 53 Unaufmerksamkeit - Motorische Handlung 17 
Sitzordnung - Ignorieren 45 Explizite Direktive - Anweisung 17 
Unaufmerksamkeit - Anweisung 44 Unaufmerksamkeit - Ignorieren 13 
Physische Aktivität - Ignorieren 31 Unaufmerksamkeit - Aufruf 11 
Physische Aktivität - Ermahnung 27 Verbale Aktivität - Anweisung 11 
Unaufmerksamkeit - Ermahnung 25 Physische Aktivität - Motorische Handlung 11 
Verbale Aktivität - Tadel 20 Explizite Direktive - Tadel 10 
Sitzordnung - Ermahnung 19 Verbale Aktivität - Mimik und Gestik 9 
Tabelle 19 – Die häufigsten Kombinationen von Überschreitungen und Lehrerinterventionen 
 
In der beobachteten Klasse kam es am häufigsten zu den Zusammensetzungen Verbale Aktivi-
tät – Ignorieren (55), Verbale Aktivität – Ermahnung (53), Sitzordnung – Ignorieren (45) und 
Unaufmerksamkeit – Anweisung (44). Die zahlenmäßig bedeutendsten Überschreitungssitua-
tionen setzen sich also zusammen aus schülerseitiger „Schwatzhaftigkeit“ und lehrerseitigem 
Ignorieren oder Ermahnen. Sehr oft werden auch Sitzordnungsvergehen ignoriert. Unauf-
merksame Schüler erfahren häufig Anweisungen.  
 
Als nächstes ist es von Interesse, in welcher Weise die Lehrerin auf die häufigsten Über-
schreitungen reagiert. In der folgenden Aufstellung (siehe Tabelle 20, S. 132) wurden die vier 
wichtigsten Überschreitungen (ÜS) ausgewählt und die entsprechend bedeutendsten Lehrerin-
terventionen zugeordnet. Die Spalte der Prozentwerte bezieht sich auf die Häufigkeiten des 
Auftretens der Lehrerintervention innerhalb der jeweiligen Kategorie der Überschreitung. 
 
Überschreitung  Lehrerintervention % von ÜS 
Verbale Aktivität - Ignorieren 32,0 % 
 - Ermahnung 30,8 % 
 - Tadel 11,6 % 
Physische Aktivität - Ignorieren 34,8 % 
 - Ermahnung 30,3 % 
 - Motorische Handlung 12,4 % 
Unaufmerksamkeit - Anweisung 31,4 % 
 - Ermahnung 17,9 % 
 - Tadel 12,9 % 
 - Motorische Handlung 12,1 % 
Sitzordnung - Ignorieren 52,9 % 
 - Ermahnung 22,4 % 
 - Motorische Handlung 8,2 % 
Tabelle 20 – Lehrerinterventionen auf die häufigsten Überschreitungen 
 
Der häufigsten Überschreitung Verbale Aktivität wird am meisten mit Ignorieren, Ermahnen 
und mit einigem Abstand mit Tadeln begegnet. Ermahnung und Ignorieren sind auch die In-
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terventionen, mit denen die Lehrerin auf Physische Aktivitäten reagiert. Unaufmerksame 
Schüler erhalten in erster Linie Anweisungen und Ermahnungen. Besonders auffällig ist, dass 
über die Hälfte der Vergehen der Sitzordnung ignoriert werden.  
 
Schließlich soll geklärt werden, welche Überschreitung den wichtigsten Lehrerinterventionen 
(LI) voraus läuft. Hierzu wurde wieder eine Zusammenstellung angefertigt (siehe Tabelle 21, 
S. 133). Die Spalte der Prozentwerte meinen entsprechend die Häufigkeiten des Auftretens 
der Überschreitung innerhalb der Kategorie der Lehrerintervention. 
 
Lehrerintervention  Überschreitung  % von LI 
Ignorieren - Verbale Aktivität 33,3 % 
 - Sitzordnung  27,3 % 
 - Physische Aktivität  18,8 % 
Ermahnung - Verbale Aktivität 34,0 % 
 - Physische Aktivität 17,3 % 
 - Unaufmerksamkeit  16,0 % 
 - Sitzordnung 12,2 % 
Anweisung - Unaufmerksamkeit 48,9 % 
 - Explizite Direktive 18,9 % 
 - Verbale Aktivität 12,2 % 
Tadel - Verbale Aktivität 31,3 % 
 - Unaufmerksamkeit 28,1 % 
 - Explizite Direktive 18,6 % 
Motorische Handlung - Unaufmerksamkeit 34,0 % 
 - Physische Aktivität 22,0 % 
 - Verbale Aktivität 14,0 % 
 - Sitzordnung 14,0 % 
Tabelle 21 – Überschreitungen vor den häufigsten Lehrerinterventionen 
 
Es zeigt sich ein ähnliches Bild wie in der Auflistung davor. Am häufigsten werden Verbale 
Aktivitäten, Vergehen der Sitzordnung und Physische Aktivitäten ignoriert. Wenn die Lehre-
rin ermahnen musste, wurden zuvor in erster Linie Überschreitungen der Kategorien Verbale 
und Physische Aktivitäten, Unaufmerksamkeit und Sitzung begangen. Besonders oft ging bei 
einer Anweisung Unaufmerksamkeit voraus (in 48,9 % der Fälle). Getadelt wurde, wenn Ver-
bale Aktivitäten oder Unaufmerksamkeiten vorgefallen waren. Schließlich kam es zu lehrer-





Zur Frage, wie häufig kommen welche Überschreitungen in der 1. Klasse vor, kann man sa-
gen, dass bei der Beobachtung von einem Drittel der Klasse durchschnittlich 22,3 Überschrei-
tungen pro Stunde passieren. Diese Regelverletzungen sind in erste Linie Verbale Aktivitäten 
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(27,0 %), Physische Aktivitäten (19,4 %) und Unaufmerksamkeit (19,3 %). Zudem gibt es 
einen statistisch bedeutsamen Zusammenhang zwischen dem Geschlecht und der Art der   
Überschreitung. Jungen sind generell öfter in Regelübertritte verwickelt. Im Speziellen sind 
sie häufiger unaufmerksam und missachten Explizite Direktiven. Mädchen besetzen die Kate-
gorie Verbale Aktivitäten mehr.  
 
Wie und in welcher Weise ändern sich die Art und die Häufigkeit von Überschreitungssituati-
onen im Laufe der Zeit? Die Zahl der Verstöße nimmt mit fortschreitender Zeit ab. Dabei 
verringern sich Physische Aktivitäten anteilsmäßig sehr bedeutsam (von 23,1 % auf 12,1 %), 
wohingegen die Unaufmerksamkeit von 13,7 % auf 20,0 % und das Abschreiben von 4,1 % 
auf 7,3 % ansteigen. Die Geschlechter unterscheiden sich in diesem Punkt in den Kategorien 
Unaufmerksamkeit und Sitzordnung. Zum 2. Messintervall nimmt die Häufigkeit der Unauf-
merksamkeit bei den Mädchen entgegen dem allgemeinen Abwärtstrend zu. Dies gilt für die 
Jungen im Rahmen der Sitzordnung. 
 
Auf Seiten der Intervention durch die Lehrerin lässt sich festhalten, dass zwei Fünftel der  
Überschreitungen nicht registriert werden. Spart man diese Kategorie aus der weiteren Be-
trachtung aus, wird in erster Linie durch Ignorieren und Ermahnen interveniert (beide 25 %). 
Es folgen dann Anweisung (15,2 %), Tadel (11,0 %) und Motorische Handlung (10,3 %). Ins-
gesamt ist etwa jede zehnte Reaktion eine Fragehandlung mit indirektem Sprechakt (rhetori-
sche Frage). Es gibt Geschlechtsunterschiede in den Lehrerinterventionen. Bedeutsam sind sie 
in den Kategorien Ermahnung, Anweisung und Motorische Handlung, wobei Mädchen öfter 
ermahnt werden und Jungen häufiger Anweisungen und Motorische Handlungen erfahren.  
 
Die allgemeinen Reaktionsweisen der Lehrerin auf Regelübertritte ändern sich über die Zeit 
nicht. Sie ist in ihrem Verhalten relativ konstant. Die Ausnahme dabei bildet jedoch die Kate-
gorie Ignorieren. Die Überschreitungen der Mädchen werden zum zweiten Messintervall we-
niger häufig ignoriert. Die Lehrerin lässt also bei den Jungen mit der Zeit „mehr durchgehen“. 
 
Interaktionen in Überschreitungssituationen, die am häufigsten vorkommen, setzen sich aus 
schülerseitiger „Schwatzhaftigkeit“ und lehrerseitigem Ignorieren oder Ermahnen zusammen. 
Sehr oft werden auch Sitzordnungsvergehen ignoriert. Unaufmerksame Schüler erfahren häu-
fig Anweisungen. 








Im letzten inhaltlichen Kapitel dieser Arbeit geht es um eine resümierende Diskussion der 
Erkenntnisse und Vorgehensweisen dieser Studie. Dabei wird zunächst der Themenbereich 
Lehrer-Schüler-Interaktionen in Überschreitungssituationen detailliert erörtert, indem ver-
sucht wird, auf die im Kapitel B gestellten Forschungsfragen angemessene Antworten zu fin-
den. Konkret geht es um die Arten und die Veränderungen von Überschreitungen und um die 
entsprechenden Lehrerinterventionen. Weiterhin wird das im Rahmen dieser Studie entstan-
dene Kategoriensystem der Lehrerinterventionen mit den Taxonomien von Hoffman (2000) 
und Lamm-Hanel (2003) verglichen.  
In einem zweiten Schritt soll geklärt werden, welche Rückschlüsse sich auf Grundlage der 
Erkenntnisse über die Lehrer-Schüler-Interaktionen in Überschreitungssituationen auf den 
Regelerwerb von Erstklässlern ziehen lassen und welche Bedeutung das für die pädagogische 
Praxis hat. 
Ein kritischer Rückblick auf den Prozess der Erkenntnisgewinnung, pädagogische Implikatio-
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1. Die Merkmale von Überschreitungssituationen 
 
Anhand der Ergebnisse aus der empirischen Untersuchung und des theoretischen Hintergrun-
des, welcher im zweiten Abschnitt behandelt wurde, sollen nun die Merkmale von Über-
schreitungssituationen im Anfangsunterricht beschrieben werden. Dazu werden die For-
schungsfragen (siehe S. 64) beantwortet. Hierbei geht es zuerst um die Art, Häufigkeit und 
Veränderungen von Überschreitungen. Anschließend stehen die Lehrerinterventionen in glei-
cher Systematik im Mittelpunkt. Die entsprechenden Forschungsfragen werden zum besseren 





1.1.1 Die Erscheinungsformen 
 
 Zu welchen Arten von Überschreitungen kann es in der 1. Klasse kommen? 
 
Die erste Forschungsfrage beschäftigt sich mit den Arten von Überschreitungen, die im An-
fangsunterricht vorkommen können. Welche Formen von Fehlverhalten begehen Erstklässler? 
Der Weg der Erkenntnis bezüglich dieser Thematik war mehrstufig. Die Analyse der Theorie-
lage ergab keineswegs ein annähernd einheitliches Bild. Die Erkenntnisinteressen und somit 
die Phänomenbeschreibungen und Untersuchungsdesigns differieren in einem Maße, dass sie 
für Nachfolgestudien nicht verwertbar sind. Aufgrund dessen wurden alternativ dazu Grund-
schullehrer nach ihren wichtigsten Regeln befragt. Dieser Strategie liegt die Vermutung 
zugrunde, dass bei Verletzungen dieser Handlungsvorschriften mit großer Wahrscheinlichkeit 
interveniert wird, es sich also um einen bedeutsamen Indikator für Überschreitungen handelt. 
Aus der Sammlung von wichtigen Regeln lässt sich erkennen, dass die schulischen Normen 
drei Ausrichtungen haben. Sie zielen auf das Lernen des Einzelnen, auf den sozialen Aspekt 
des Lernens und auf die Achtung der Lehrerautorität ab. Auf diesem Erkenntnisfundament 
baute die Beobachtungsstudie auf. Dabei konnte die grobe Einteilung aus der Lehrerbefra-
gung differenziert und erweitert werden. Ergebnis ist das „Kategoriensystem zur Analyse der 
Überschreitungen von Schülern im Anfangsunterricht“ (KADÜSA), welches im Folgenden 
zusammenfassend tabellarisch dargestellt wird (siehe Tabelle 22, S. 137). 
 
Auf der Ebene der Unterkategorien sind Ähnlichkeiten mit Systematisierungen, die unter der 
Überschrift „Unterrichtsstörungen“ firmieren, am größten. So finden sich zum Beispiel bei 
Seitz (1991) und Keller (2008) sinnvolle Entsprechungen, die ebenso in Tabelle 22 zusam-







D – Diskussion  1. Die Merkmale von Überschreitungssituationen 
 - 137 - 
Überschreitungsarten Unterkategorien Beschreibung 
 
1) Unaufmerksamkeit Lernangebote werden vom Schüler aufgrund von mangelnder 
Selbstkontrolle wie Unlust, Widerwillen oder fehlender Motiva-




-  „Passivität, Desinteresse“ (Seitz, 1991) 
- „Geistige Abwesenheit“ (Keller, 2008) 
- „Ablenkung“ (Tausch, 1958a) 
 
 
2) Unordnung Die materiellen Voraussetzungen des Lernens sind gestört.  
 
3) Abschreiben Aufgabenergebnisse werden aufgrund von fehlendem Lernei-







- „Schülerverstöße gegen 
Arbeitsanforderungen der 




- „Spicken“ (Seitz, 1991) 
 
 
4) Störung durch verbale 
Aktivitäten 
Verbale Störungen umfassen alle unaufgeforderten, meist 




-  „Schwatzen“ (Roth, 1971) 
- „Verbale Störungen“ (Seitz, 1991) 
- „Akustische Störungen“ (Keller, 2008) 
 
 
5) Störung durch physi-
sche Aktivitäten 
Es handelt sich um nicht-verbale, weitgehend geräuscharme 




-  „Motorische Störungen“ (Keller, 2008) 
 
 
6) Störung durch lärmen-
de Aktivitäten 
Das Lernen der anderen wird durch nicht-sprachliche, hörba-
re Geräusche beeinträchtigt.  
 
7) Aggression Hierbei geht es um die Verletzung eines Anderen bzw. deren 
Androhung oder den Versuch.  
 





- „Schülerverstöße gegen 
Interaktionsregeln / Schü-






-  „Aggression“ (Roth, 1971) 
- „Aggressives Verhalten“ (Becker & Dietrich, 1976) 
- „Dissoziales Verhalten“ (Tornow, 1978) 
- „Verletzung moralischer Normen“ (Seitz, 1991) 
- „Aggressionen“ (Keller, 2008) 
 
 




8) Sitzordnung / Sitzkon-
vention 
 
Es sind unkonventionelle Sitzformen, das Verlassen des 
eigenen Platzes oder Aufspringen gemeint.  
 
9) Verletzung der Rollen-
distanz und des Respekts 
Die Distanz als Strukturmerkmal der Lehrer-Schüler-Bezie-
hung wird übergangen. 
 




- „Schülerverstöße gegen 
Interaktionsregeln / Leh-
rer“ (Havers, 1981) 
 
10) Missachtung expliziter 
Direktiven 
 
Ausdrückliche Anweisungen des Lehrers bleiben unbeachtet.  
(V) Rest   
Tabelle 22 – Überschreitungsarten und ihre theoretischen Alternativen  
 
Aus dieser Tabelle lässt sich auch ablesen, in welchen Bereichen das vorliegende Kategorien-
system eine Erweiterung darstellt. So finden sich keine echten Alternativen für Unordnung 
und Abschreiben, Lärmen, Sitzordnung, Verletzung der Rollendistanz und Missachtung expli-
ziter Direktiven. Mit Ausnahme von Verletzung der Rollendistanz und Unordnung kann man 
die Häufigkeiten des Auftretens dieser Kategorien nicht vernachlässigen. Die Erweiterung ist 
somit empirisch und theoretisch im Gegenstandsbereich Anfangsunterricht bedeutsam.  
 
Natürlich ist auch die hier vorgeschlagene Systematisierung von Überschreitungen nicht frei 
von Problemen. Ein Qualitätsmerkmal von Kategoriensystemen ist unter anderem Homogeni-
tät. In homogenen Systemen sind die Kategorien bezüglich ihres Gewichtes und ihrer Analy-
setiefe identisch. Man kann einwenden, dass die Unterscheidung der Unterkategorien 1) Un-
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aufmerksamkeit und 3) Abschreiben auf theoretischer Ebene dem Homogenitätsanspruch nicht 
genügt. Erläuternd dazu seien zunächst die Ziele des Abschreibens bei Schulanfängern be-
nannt. Durch Abschreiben oder Abgucken möchte man den verpassten Anschluss wieder her-
stellen, eine Aufgabenstellung lösen oder seine Ergebnisse kontrollieren bzw. vergleichen. 
Die Ursachen dafür können mangelnde Motivation zur selbständigen Aufgabenlösung, Un-
aufmerksamkeit, Ablenkung oder ungenügende Fähigkeiten sein. Das Phänomen des Ab-
schreibens tritt also meistens als Folge von Unaufmerksamkeit auf. Es ist dann ein aktiver 
Versuch, Anschluss herzustellen oder Aufgaben zu erfüllen. Die Passivität der Unaufmerk-
samkeit bezüglich unterrichtlicher Tätigkeiten wird zur Aktivität. Dies bedeutet in den meis-
ten Fällen aber trotzdem nichts Positives, denn Abschreiben infolge von Unlust ermöglicht 
Lernprozesse nur sehr begrenzt.96  
Um mit diesem Problem „Abschreiben als Folgeprodukt von Unaufmerksamkeit“ umgehen zu 
können, wurde das „Sichtbarkeitskriterium“ eingeführt. D.h., was ist an der Oberfläche an 
Verhalten zu beobachten? Dies ist also eine bewusste behavioristische Anleihe und Verkür-
zung, um das Problem handhabbar zu machen. Die Ursachen des Abschreibens sind in der 
Regel nicht direkt beobachtbar und deshalb müssen die komplexen kognitiven Prozesse im 
Kopf des Schülers (und des Lehrers) vernachlässigt werden.  
Auch wenn sich theoretisch diese Disharmonie der Kategorien findet, so lassen sich empiri-
sche Befunde ins Feld führen, die zeigen, dass für die untersuchte Lehrerin und vor allem für 
die Schüler Unaufmerksamkeit und Abschreiben zwei sehr verschiedene Dinge sind. Sieht 
man sich die typischen Lehrerinterventionen auf beide Überschreitungen an, so kann man 
erkennen, dass ein Abschreiben von der Lehrerin zu 72,9 % nicht registriert wird. Hingegen 
wird eine Unaufmerksamkeit zu 24,3 % nicht registriert. Man kann vermuten, dass Schüler 
versuchen, beim Abschreiben nicht erwischt zu werden und etwa bei drei von vier Versuchen 
auch erfolgreich sind.  
 
Großer Vorteil des KADÜSA ist die innere Logik der Oberkategorien. Diese wird in der 
Abbildung 23 (S. 139) graphisch veranschaulicht. Entweder betrifft das Fehlverhalten den 
Schüler selbst, die Interaktion mit Mitschülern oder mit dem Lehrer oder es kommt als Misch-
form zwischen den drei Erstgenannten vor.  
 
                                                 
96 Es gibt dagegen aber auch die Auffassung, dass Selbstkorrektur Selbstlernen fördert, also das Abschreiben 
dem Lernprozess dienlich ist, zudem den Lehrer entlastet und auf diese Weise eine Form der Begegnung unter-
schiedlichen Leistungsniveaus von Schüler ist. 
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Abbildung 23 – Schematische Darstellung der Logik des KADÜSA 
 
Die äußerst gering besetzte Restkategorie (0,7 %) spricht dafür, dass der Phänomenbereich 
Überschreitungen im Anfangsunterricht nahezu exhaustiv erfasst wird. Ursache dafür ist ver-
mutlich die Strategie, das System „am Material“ zu entwickeln.  
 
Da die vorliegende Arbeit in ihrem Ursprung eine Art Fortsetzung der Studie von Nicole 
Lamm-Hanel (2003) ist, soll an dieser Stelle kurz ihr Kategoriensystem zur Erfassung der Art 
der Überschreitung dargestellt und mit dem hier entwickelten Ordnungssystem verglichen 
werden. Dies ist nicht immer unproblematisch, da sich die Untersuchungsgegenstände sehr 
stark unterscheiden. 
Lamm-Hanel (ebd., S. 97f.) postuliert, dass sich kindliche Überschreitungen fünf Kategorien 
zuordnen lassen. Diese sind  
1. Antisoziale Handlungen: Damit sind Handlungen gemeint, die sich gegen andere Personen 
richten, z.B. Schlagen, Beißen, Kratzen, Wegnehmen von Gegenständen oder verbale Äuße-
rungen. Diese Kategorie hat Ähnlichkeit mit den (II) Einschränkung kollektiver Lernvoraus-
setzungen;  
2. Unbeabsichtigte Regelüberschreitungen: Hiermit ist die Beteiligung des Kindes an einer 
Konfliktsituation gemeint, die von anderer Seite ausgelöst wurden, oder ein Kind überschrei-
tet eine Regel, welches das Kind nicht kennt. Diese Form des Fehlverhaltens wurde im Rah-
men der vorliegenden Studie nicht untersucht, weil keineswegs klar ist, welche Regeln jeder 
einzelne Schüler schon kennt oder nicht. Dies ist methodisch schwer zu kontrollieren. Die 
Untersuchung von Absicht im Rahmen einer Regelübertretung ist sicher gewinnbringend, 
jedoch äußerst komplex und unhandlich.  
Weiter erfolgt die Unterteilung in Missachtung sozialer Regeln. Dabei wird zwischen 3. Miss-
achtung sozialer Konventionen und 4. Missachtung elterlicher Regeln unterschieden. Generell 
fehlt den Überschreitungen der aggressive Charakter, womit sie sich von antisozialen Hand-
lungen abgrenzen. Die Verletzung von Konventionen sind das Vergessen von „Danke“ und 
„Bitte“ sagen, das Unterbrechen von Gesprächen, das Bohren in der Nase etc. Unter Missach-
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tung elterlicher Regeln fallen Überschreitungen, die konstante Familienregeln oder Anwei-
sungen verletzen.  
Die letzte Kategorie von Fehlverhalten ist 5. Insistieren auf einem Wunsch. Das Kind hört 
nicht auf, einen zuvor nicht erfüllten Wunsch zu äußern.  
Bei den letzten vier Klassen von Überschreitungen lässt sich im Grunde keine Gemeinsamkeit 
mit dem hier entworfenen schulischen Überschreitungssystem finden. Der Grund dafür liegt 
vermutlich in den stark von einander abweichenden Kontexten, sowie im Alterunterschied der 
untersuchten Kinder. Es ist zudem ein weiteres Indiz dafür, wie komplex und vielschichtig der 
Phänomenbereich Überschreitung ist. Es lassen sich zwar globale Kategorien wie Verletzung 
von ‚Moral’ oder ‚Konvention’ finden, aber verringert man die Analyseebene und wird kon-
kreter, gibt es kaum noch Übereinstimmungen in der Bezeichnung und Beschreibung von 
Fehlverhalten. Die Perspektiven sind zu verschieden und die Regelsysteme zu differenziert.  
 
 
1.1.2 Die Häufigkeiten 
 
 Wie häufig kommen welche Überschreitungen vor? 
 
Es soll nun um die Häufigkeitsverteilung der Arten von Fehlverhalten im gesamten Messzeit-
raum gehen.  
 
Die Beobachtungsstudie hat ergeben, dass 27,5 % aller Überschreitungen der Kategorie        
(I) Einschränkung individueller Lernvoraussetzungen angehören. In jedem vierten Fall beein-
trächtigen die Schüler bei Fehlverhalten ihre eigenen Bedingungen einer optimalen Lern-
grundlage. Dabei sind sie am häufigsten unaufmerksam. Mit einer Häufigkeit von 19,3 % ist 
Unaufmerksamkeit mit dem Wert 16,7 % von Seitz (2004) und den 20 % bei Tausch (1958a) 
vergleichbar. Betrachtet man also die individuellen Störungen, so lässt sich sagen, dass die 
Kinder in erster Linie träumen, spielen oder aus dem Fenster schauen, gelegentlich abschrei-
ben und man eher selten einen unordentlichen Arbeitsplatz vorfinden kann. 
Das soziale Miteinander in der Klasse wird von über der Hälfte aller auffälligen Verhaltens-
weisen berührt. Bei Tausch (1958a) ist der Wert sogar noch größer – 65 % gegenüber 52,4 % 
in der eigenen Untersuchung. Hauptsächlich sind es verbale Störungen, die das Lernen der 
Anderen beeinträchtigen (27 %). In der Studie von Seitz (2004) liegt der Wert für Hauptschü-
ler sogar bei 42,4 %. Etwas weniger mächtig, aber trotzdem sehr bedeutsam sind die physi-
schen Aktivitäten (19,4 %). Jede fünfte Auffälligkeit kommt durch Umdrehen, Kabbeln oder 
Faxen machen zustande. Lärmen und Aggressionen spielen eine untergeordnete Rolle. Lernen 
ist ein soziales Ereignis und folglich kommt es auch im Bereich der Schüler-Schüler-
Interaktion zu den meisten Behinderungen.  
Fälle der Verletzung der Sitzordnung und –konvention sind mit gut 14 % noch häufig anzu-
treffen. Diese Art von Störungen kann man somit als relativ bedeutsam bezeichnen. Dies ent-
spricht auch dem Alltagsverständnis. Das lange, ruhige und ordentliche Sitzen ist für sechs- 
bis siebenjährige Kinder eine große Herausforderung. Übermotivierte Handlungen wie Auf-
springen beim Melden oder spontanes Nach-vorn-Laufen, um den Bleistift anzuspitzen, sind 
der noch nicht voll entwickelten Impulskontrolle geschuldet.  
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Die Lehrerautorität ist für Schulanfänger nahezu unantastbar. Dies spiegelt sich in der gerin-
gen Besetzung der Kategorie (IV) Missachtung der Lehrerautorität eindrucksvoll wider (le-
diglich 5,5 %). Erklärung dafür ist das kindliche Autoritätsverständnis. So kann man zum 
Beispiel mit Piaget (1986) argumentieren und hierin das heteronome Denken von Kindern in 
Fragen von Gut und Böse erkennen. Piaget war der Meinung, dass Kinder bis zu einem Alter 
von etwa zehn Jahren Erwachsene als Autoritätspersonen ansehen, gerade weil sie Erwachse-
ne sind, d.h. weil sie mächtiger, größer und älter sind. Mit Erkenntnissen aus nachfolgenden 
Untersuchungen zu Autoritätsvorstellungen lässt sich ein wesentlich differenzierteres Bild 
zeichnen.97 Exemplarisch sollen hier die Ergebnisse von Ilona Schneider (2002) dargestellt 
werden. Für Schulanfänger ist der Lehrer eine unhinterfragbare Autorität. Was der Lehrer 
sagt, ist Gesetz. Dies ergibt sich aus seiner Funktion und der damit verbundenen Machtzu-
schreibung. Der Lehrer hat bei den Kindern einen Art Vertrauensvorschuss, der sich aus den 
Wünschen der Kinder ableitet, einen freundlichen Lehrer zu haben, der sie gern hat, immer 
für sie da ist, ihnen hilft und sie beschützt. Nach einem halben Jahr Schulerfahrung differen-
ziert sich das Bild einer unhinterfragten Autorität in Richtung einer funktionalen Autorität. 
Das Vertrauen der Kinder muss sich der Lehrer nun mehr und mehr verdienen. Dies gelingt 
vor allem durch freundliches Auftreten und didaktische Kompetenz. In der zweiten Klasse 
nehmen die Schüler nun „distanzierende Reflexionen“ über ihren Lehrer vor und wünschen 
sich, als eigenständige individuelle Person ernst- und angenommen zu werden. (vgl. Schnei-
der, 2002, S. 173f.) Die Lehrperson verliert also sukzessive den anfänglich heiligen Status, 
was vermutlich zur häufigeren Missachtung der Lehrerautorität führt.  
 
In Tabelle 23 (S. 142) sind die gerade beschriebenen Häufigkeiten von Überschreitungen 
nochmals zusammengefasst. Anbei befinden sich auch in kursiver Schrift vergleichbare Werte 
von Untersuchungen anderer Autoren. 
 
Es lassen sich zudem geschlechtstypische Verteilungen ausmachen. Im Untersuchungszeit-
raum hat jeder Junge durchschnittlich insgesamt 56 und jedes Mädchen 32 Überschreitungen 
begangen.98 Gängige Rollenklischees werden in ihrer Tendenz bestätigt. So zeigen Mädchen 
auffallend häufig verbale Aktivitäten, wohingegen Jungen wesentlich häufiger unaufmerksa-
mer sind. Dies entspricht auch Erkenntnissen anderer Autoren (z.B. Petillon, 1991; Asen-
dorpf, 200799). Weiterhin lassen sich auf der Ebene der Häufigkeiten theoretisch vermutete 
Geschlechtsunterschiede finden (z.B. Jungen sind häufiger physisch aktiv), aufgrund des klei-
nen Stichprobenumfangs kann aber der statistische Nachweis dafür nicht erbracht werden. 
Aus diesem Grund werden diese Ergebnisse nicht inhaltlich interpretiert.  
 
Eine wichtige Erkenntnis, zu der vorangegangenen Studien durch die Art der Datenerhebung 
(Lehrerbefragungen) nicht gelangt sind, ist die Tatsache, dass ausnahmslos alle Schüler Über-
                                                 
97 Ein Überblick findet sich beispielsweise bei Hoppe-Graff et al., 1998. 
98 Nutzt man den Median als Maß der zentralen Tendenz, was aufgrund der großen Dispersion der Werte ange-
bracht ist, verringert sich die Differenz zwischen den Geschlechtern von 24 auf 21 Überschreitungen (Median 
Jungen = 50, Median Mädchen = 29).  
99 Zudem bietet Asendorpf ein umfassendes Modell zur Erklärung von Geschlechtsunterschieden an, in dem 
lerntheoretische, kognitions-, kultur- und evolutionspsychologische Ansätze kombiniert werden. (Asendorpf, 
2007, S. 420f.) 
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schreitungen begehen und unter den auffälligsten keineswegs nur sozial benachteiligte oder 
lernschwache Schüler zu finden sind. Ganz im Gegenteil – leistungsstarke und gut sozial in-
tegrierte Kinder finden sich bei der Gesamtzahl der Übertretungen weit vorn. Die Stärke der 
Destruktivität ist jedoch meistens geringer. 
 





16,7 % (Seitz, 1991) 
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6) Störung durch lärmende 
Aktivitäten 
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9) Verletzung der Rollendis-




(IV) Missachtung der 
Lehrerautorität 
  




Tabelle 23 – Häufigkeiten der Arten von Überschreitungen im Vergleich 
Die fettgedruckten Prozentangaben entsprechen den Werten der selbst durchgeführten Untersuchung. 
 
 
1.1.3 Die Veränderungen 
 
 Wie und in welcher Weise ändern sich die Art und Häufigkeit von Überschreitungen 
im Laufe der Zeit? 
 
Eine essentielle Grundlage dieser Arbeit ist die Vermutung, dass man mithilfe der Verände-
rungen der Häufigkeiten des Auftretens von Überschreitungen Rückschlüsse auf den Fort-
schritt des Regelerwerbs ziehen kann. Die Annahme lautet: Je weniger Regeln übertreten 
werden, desto stärker wurden die Regeln internalisiert. Das bedeutet für die empirische Pra-
xis, dass die Zahl der Verstöße im Laufe der Zeit geringer wird. Wie aus den Ausführungen 
im Ergebniskapitel hervorgeht, begeht jeder Schüler im zweiten Messintervall signifikant we-
niger Regelverletzungen als im ersten Zeitraum (T1 = 27,6 Überschreitungen, T2 = 20,6 Über-
schreitungen). Die Erwartung wurde somit bestätigt.  
 
Ein differenzierter Blick auf die Daten zeigt, dass sich die physischen Aktivitäten hoch signi-
fikant verringern (von 23,1 % auf 12,1 %). Grimassen schneiden, sich umdrehen oder kleinere 
Handgemenge verlieren stark an Gewicht. Impulse motorischer Aktivität werden immer bes-
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ser kontrolliert. Der hohe Grad des Auftretens am Anfang der Schulzeit lässt sich vermutlich 
mit der Art und Weise des Lebens und Lernens im Kindergarten erklären. Körperliche Aktivi-
tät steht im Mittelpunkt des kindlichen Daseins im Vorschulalter. Erfolgreiches schulisches 
Lernen macht es erforderlich, dass sich das zugunsten geistiger Aktivität verändert.  
Die Menge an Unaufmerksamkeiten dagegen erhöht sich statistisch bedeutsam (von 13,7 % 
auf 20,0 %). Das ist wenig verwunderlich, nimmt die Fülle des Stoffes und die Länge der 
Konzentrationsphasen doch stetig zu. Gleicht der Anfangsunterricht zunächst eher dem Lern-
prozessen der Kindertageseinrichtungen, in denen vor allem informelle Bildung erworben 
werden kann, so verlagert sich das Gewicht in Richtung formalisierte Lernprozesse. Der Neu-
heitswert der Institution Schule verliert an Bedeutung, dies geht zulasten der Motivation. 
Lerninhalte können nicht mehr frei gewählt werden, folglich trifft Unterricht nicht immer die 




1.2 Lehrerinterventionen  
 
1.2.1 Die Erscheinungsformen 
 
 Zu welchen Arten von Lehrerinterventionen kann es nach Überschreitungen in der 
1. Klasse kommen? 
 
Die ursprünglich von Hoffman und Saltzstein (1967) vorgeschlagene Taxonomie zur Erfas-
sung elterlichen Erziehungsverhaltens (Machtausübung, Liebesentzug, Induktion) war die 
erste Orientierung, um das Wesen lehrerseitiger Interventionen auf Überschreitungen zu er-
fassen. Schon nach den theoretischen Vorarbeiten lag die Vermutung nahe, dass diese Dreitei-
lung das tatsächliche Repertoire an Reaktionsweisen auf Fehlverhalten nicht befriedigend 
abdeckt (vgl. z.B. Grusec und Goodnow, 1994; Lamm-Hanel, 2003). Diese Annahme wurde 
durch die Rezeption von Studien zum Lehrerhandeln weiter verstärkt (z.B. Tausch, 1958b; 
Holtappels, 1987; Dann & Humpert, 1987; Wahl, 1991; Diegritz & Fürst, 1999). Zudem ließ 
sich aber kein Systematisierungsversuch finden, der alle empirisch vorkommenden Reakti-
onsweisen seitens der Lehrer ausreichend und zweifelsfrei abdeckt. Aus diesem Grund wurde 
wieder „am Material“ ein eigenes Kategoriensystem entwickelt. Dabei flossen in großem Ma-
ße die Erkenntnisse aus der Sprechhandlungsforschung ein. Ergänzungen wurden vor allem 
im Bereich der nonverbalen Reaktionen vorgenommen. So konnte dann ein System zur Ana-
lyse von Lehrerinterventionen entstehen, welches insgesamt 16 Kategorien umfasst (siehe 
Tabelle 24, S. 145f.).  
 
Dass das Lehrerhandeln facettenreich und vielschichtig sein kann, liegt auf der Hand. Die 
große Zahl möglicher Interventionen muss ein Kategoriensystem erfassen können. Aus die-
sem Grund enthält die vorliegende Systematisierung eine relativ große Anzahl von Katego-
rien. Dies geht jedoch zulasten der Übersichtlichkeit und Handhabbarkeit. Deshalb wurden 
die einzelnen Interventionsmöglichkeiten zu Oberkategorien zusammengefasst, wobei die 
Einteilung in Haupt- und Nebenkategorien (Kat. I und II) aus Gründen der Auftretenswahr-
scheinlichkeit und nicht wie bei den anderen Dreien (Kat. III, IV und V) aufgrund inhaltlicher 
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Überlegungen erfolgte. Die Hauptkategorien kommen am häufigsten vor, machen also den 
maßgeblichen Anteil von verbalen Lehrerinterventionen aus.  
Wie im Abschnitt zur Entwicklung der Systematisierung der pädagogischen Reaktionen auf 
Überschreitungen (siehe S. 93ff.) ausführlich beschrieben, ist die SALG-Klassifikation von 
Diegritz und Fürst (1999) eine wichtige Grundlage des vorliegenden Ordnungsversuches. Ei-
nige ihrer Vorschläge wurden an den Gegenstandsbereich dieser Studie angepasst und adap-
tiert. Weitere theoretische Bezüge bzw. Alternativen sind in der Tabelle 24 (S. 145f.) integ-
riert. Dabei fällt auf, dass sich die Vorschläge von Hoffman und Saltzstein (1967) und Lamm-
Hanel (2003) nur unzureichend mit den Verhaltensweisen von Lehrern zur Deckung bringen 
lassen.100 Im Vergleich zu Hoffmans Taxonomie reagieren Lehrer wesentlich vielfältiger und 
differenzierter. Dies entspricht auch den Erkenntnissen von Nicole Lamm-Hanel. Was aber 
den Inhalt betrifft, so unterscheidet sich die hiesige Klassifikation von der von Lamm-Hanel 
maßgeblich. Lediglich drei Kategorien stimmen mit ihrem Vorschlag annähernd überein. An-
weisung ähnelt dem „Verbal machtausübendem Verhalten“, Ignorieren entspricht dem „Nicht 
Eingreifen“ und Motorische Handlung ist mit „Physisch machtausübendes Verhalten“ ver-
gleichbar. Trotzdem gibt es große Differenzen, die sich in erster Linie mit den unterschiedli-
chen Gegenstandsbereichen der beiden Studien erklären lassen. Der Erziehungskontext Mut-
ter-Kind ist mit der schulischen Umgebung kaum vergleichbar. Die Bedingungen des Auf-
wachsens in der Familie und Schule unterscheiden sich vor allem durch die Nähe der Bezie-
hung. Dies ist vermutlich der maßgebliche Grund, in Situationen, in denen kindliches Fehl-
verhalten gezeigt wird, weitgehend anders zu reagieren. Im Sinne Hoffmans könnte man je-
doch argumentieren, dass die Vielzahl der Lehrerinterventionen wenigsten zum Teil macht-
ausübenden Charakter haben. Dem ist zuzustimmen, jedoch ergibt sich dies bereits zu einem 
beträchtlichen Teil aus der gegebenen (und in den meisten Fällen unausweichlichen) gesell-
schaftlichen Rollenverteilung. Die Lehrer-Schüler-Beziehung ist, wie eingangs schon behan-
delt, asymmetrisch, deshalb herrscht hier „von Natur aus“ ein strukturelles Machtgefälle vor. 
Was nicht heißt, dass Lehrer gar nicht anders können, als machtausübend zu reagieren. Der 
große Anteil dieser Art des Erziehungsverhaltens würde sich aber so plausibel erklären lassen.  
Der Grund für das geringe Auftreten von Induktion ist mit großer Wahrscheinlichkeit der ho-
he Druck, den Lehrer in Überschreitungssituationen verspüren. Ziel ist vor allem die störungs-
freie Fortführung des Unterrichts. Induktives Verhalten benötigt dagegen Zeit – erstens zur 
Reflexion über passende Begründungen und zweitens zur Durchführung. Diese haben Lehrer 
scheinbar nicht. (vgl. Wahl et al., 2006, S. 68ff.) Es muss also weiter ungeklärt bleiben, ob 
durch die größere emotionale Distanz zwischen Lehrer und Schüler und durch den hohen 








                                                 
100 Die folgenden Ausführungen verstehen sich auch als Antwort auf die Forschungsfrage 6: „In welchem Ver-
hältnis stehen die Lehrerinterventionen zu den Taxonomien von Hoffman (2000) und Lamm-Hanel (2003)?“ 
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Die Lehrerin formuliert, welche zukünftigen Verhaltensweisen vom Schüler 
ausgeführt werden sollen. Anweisungen beziehen sich ausschließlich auf 
aufgabenorientiertes Arbeiten, d.h. hierbei geht es um konkrete Aufforde-




- ANWEIS (Diegritz & Fürst, 1999) 




Mit der Ermahnung wird ein zukünftiges positives Verhalten gefordert. Die 
Lehrerin erinnert den Schüler daran, sich an bestehende Verhaltensnor-
men zu halten. Die Kategorie Ermahnung umfasst auch die einfache 




- Mahnen (Dann & Humpert, 1987) 




Zentral für die Intervention Tadel ist der explizite Bezug zur vergangenen 
Überschreitung. Die Lehrerin verbalisiert und kritisiert die Verletzung des 
Normen- und Wertesystems. Sie setzt voraus, dass der Schüler das posi-























Die Lehrerin erteilt dem Schüler das Rederecht und damit gleichzeitig die 
Pflicht, sich zu äußern. Dies geschieht aufgrund der lehrerseitigen An-








Die Lehrerin hat das Gefühl, dass noch zusätzliche Erläuterungen not-
wendig sind, um den Regelverstoß bzw. dessen Folgen zu verstehen. Sie 





- Induktives Erziehungsverhalten (Hoffman & Salzstein, 1967) 
- BEGRÜND (Diegritz & Fürst, 1999) 
 
6) Drohung und Be-
strafung 
 
Die Lehrerin möchte mit einer Drohung den Schüler zu einer Handlung 
oder Unterlassung zwingen. Dabei entsteht ein besonders hoher Druck 
durch Ankündigung von negativen Konsequenzen bzw. den Entzug von 




- Drohen (Dann & Humpert, 1987) 
- Bestrafen (Dann & Humpert, 1987) 




Die Lehrerin äußert ihr konkretes Missfallen bezüglich einer Überschrei-









Die Lehrerin versucht den Schüler aufzubauen, indem sie neue Anreize 




- Ermutigen (Dann & Humpert, 1987) 




Mit einer Feststellung macht die Lehrerin den Schüler auf einen Sachver-
halt aufmerksam, den dieser noch nicht wahrgenommen hat. Der Wahr-
heitswert der Feststellung lässt sich nicht anzweifeln, sie ist nicht hypothe-








Im Kontext von Überschreitungssituationen kommt der Fragehandlung 
Transportfunktion von indirekten Sprechakten zu. Die Lehrerin hat die 













Insistieren ist eine Reaktion auf eine negative Voräußerung, d.h. ein Kind 




- INSTISTIER (Diegritz & Fürst, 1999) 
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Ignorieren einer Überschreitung bedeutet, das Fehlverhalten zwar zu 
registrieren, aber nicht aktiv einzugreifen. Es kommt zu keiner unmittelbar 




- Beobachten / Ignorieren (Dann & Humpert, 1987) 
- Ignorieren der Überschreitung (Grusec & Goodnow, 1994) 
- Nicht-Eingreifen (Lamm-Hanel, 2003) 
 
13) Mimik und Gestik 
 
Bei Mimik und Gestik ist in erster Linie der Blickkontakt zwischen Lehrer 










Motorische Handlungen sind absichtliche, nonverbale Verhaltensweisen. 
Sie meinen in erster Linie Bewegungen mit den Händen und Armen. Eine 










15) Nicht registriert 
 
Diese Kategorie findet Anwendung, wenn die Überschreitung von der 
Lehrerin nicht gesehen wird. Aus diesem Grund findet auch keine Reakti-
on ihrerseits statt. Der Normbruch bleibt unbeantwortet. 
(V) Rest   
Tabelle 24 – Lehrerinterventionen auf Überschreitungen 
 
Möglicherweise ist aber die Nähe der Beziehung Hauptgrund für die Abstinenz von Liebes-
entzug. Aus der Perspektive des Lehrers braucht es eine gewisse professionelle Distanz, 
schließlich ist er wesentlich für das Gelingen von Bildungsprozessen bei allen Schülern ver-
antwortlich. Aufgrund der Arbeiten von Schneider (2002) beispielsweise wissen wir, dass 
Kinder am Anfang der Schulzeit das Bedürfnis haben, dass sie der Lehrer gern hat. Dies ist 
ein möglicher Nährboden für liebesentziehendes Verhalten. Im Sinne von Hoffman wäre dies 
jedoch keinesfalls wünschenswert. 
Bezüglich der Arten von Interventionen konnte herausgearbeitet werden, dass Lehrer facetten-
reicher agieren, als es Hoffman postuliert, die meisten Reaktionsweisen jedoch haben einen – 
wenn auch eher schwächeren – machtausübenden Charakter. Induktives Erziehungsverhalten 
spielt kaum und Liebesentzug gar keine Rolle im lehrerseitigem Verhaltensrepertoire. 
Die Komplexität der Interaktionsprozesse im Klassenzimmer ist so enorm, dass ihre Be-
schreibung niemals vollständig und widerspruchsfrei erfolgen kann. Leicht vorzustellen, dass 
Ergänzungen und Revisionen unumgänglich sind. Insbesondere aufgrund der Tatsache, dass 
nur eine Grundschullehrerin untersucht wurde, lässt sich für das entworfene Kategoriensystem 
der Interventionen auf Überschreitungen keinesfalls eine annähernd allgemeine Gültigkeit 
postulieren. Zu individuell ist die Vorgehensweise. Es spiegelt sehr deutlich das spezielle 
Verhalten dieser einen Lehrperson wider. Alternative Interventionen auf Fehlverhalten wie 
z.B. (Ab-)Warten kommen nicht vor.  
Zudem soll an dieser Stelle ein Erweiterungsvorschlag für das Kategoriensystem gemacht 
werden, der zwar theoretisch bedeutsam ist, jedoch praktisch nicht umgesetzt wurde. Bei der 
Beobachtung von Unterrichtssituationen fällt auf, dass Lehrer Überschreitungen vorbeugen, 
d.h. sie geben im Voraus Hinweise auf geltende Regeln und Gefahren deren Verletzung. Ein 
Beispiel: Im Deutschunterricht werden für Buchstabierübungen Legekästen benötigt. Diese 
befinden sich in einem Schrank neben der Tafel. Die Lehrerin sagt: „Wenn ihr euch jetzt die 
Legekästen holt, denkt daran, dass ihr der Reihe nach vorgeht – nicht alle durcheinander. Wir 
fangen bei der Wandreihe an.“ Die Lehrerin braucht kaum Berufserfahrung, um zu wissen, 
dass Chaos und Streitereien vorprogrammiert sind, wenn 24 Sechs- bis Siebenjährige gleich-
zeitig etwas aus einem Schrank holen sollen. Sie beugt dieser möglichen Gefahr vor, indem 
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sie erstens eine Regel aufgestellt hat (Es wird der Reihe nach vorgegangen.), zweitens die 
Schüler an diese Vorschrift erinnert und drittens den genauen Ablauf der Situation vorgibt. 
Dieses Vorgehen ist im schulischen Kontext sehr häufig vertreten und auch außerhalb in an-
deren Erziehungsprozessen keineswegs eine Seltenheit. Schließlich ist dieses Verhalten lo-
gisch und erfolgreich. Auf theoretischer Ebene ist dabei jedoch einiges ungeklärt. So müsste 
beispielsweise die Qualität der Äußerung untersucht werden: Ist es nur eine eindringliche 
Warnung oder werden auch mögliche Folgen und Konsequenzen von Fehlverhalten angespro-
chen? Es schließt sich die Frage an, wie Vorbeugungen wirken. Haben sie Einfluss auf den 
Regelerwerb oder dienen sie nur der kurzzeitigen Regelkonformität? Hierbei wären systema-
tische Erkenntnisse eine äußerst gewinnbringende Erweiterung der Klassifikation von Lehrer-
interventionen – insbesondere auch im Hinblick auf die Frage, welches Verhalten zur nach-
haltigen Verminderung von Überschreitungssituationen beiträgt.  
 
 
1.2.2 Die Häufigkeiten 
 
 Wie häufig kommen welchen Lehrerinterventionen vor? 
 
Grundsätzlich kann man feststellen, dass auf drei von fünf Überschreitungen reagiert wird.   
40 % aller Regelübertritte wurden von der Lehrerin dagegen nicht gesehen. Da es über die 
Höhe der nicht registrierten Überschreitungen keine vergleichbaren Zahlen gibt, ist es schwer, 
diese Daten zu interpretieren. Aus der Sicht von Lehrern erscheint dieser Wert eher hoch. Sie 
sind der Meinung, dass ihnen nicht soviel entgeht. Dabei liegt es jedoch in der Natur der Din-
ge, dass sie diesen Sachverhalt nicht selbst prüfen können. Die Empirie widerspricht an dieser 
Stelle der „Ich-sehe-alles!“-Mentalität einiger Lehrer. Welcher Pädagoge dieses von sich be-
hauptet, stellt seine Glaubwürdigkeit infrage.  
Ausdrückliche Interventionen sind zu 38,6 % nonverbal.101 Dieser große Anteil an nicht-
sprachlichen Reaktionsweisen findet sich auch bei den Untersuchungen von Dann und Hum-
pert (1987). Dort ist die Kategorie Beobachten/Ignorieren mit 40,2 % besetzt (siehe auch die 
Be-obachtungswerte in Tabelle 12, S. 60). Gründe für das Zustandekommen dieses Wertes 
können vielfältig sein. Die Bedeutung der Überschreitung ist nur gering oder die zeitliche 
Dauer nur kurz. Zudem könnte der Lehrer bestrebt sein, das Unterrichtsgeschehen nicht durch 
einen verbalen Akt zu unterbrechen. Ihm ist also der „störungsfreie“ Fortgang wichtiger als 
die verbale Intervention. Es ist zudem denkbar, dass der Lehrer dem Schüler die öffentliche 
Sanktionierung durch eine verbale Reaktion ersparen möchte, sein Verhalten deshalb ignoriert 
bzw. mit Blicken bewertet. Außerdem gibt es Situationen, in denen ein motorisches Eingrei-
fen weniger aufwändig ist und es sich auch inhaltlich anbietet, wenn sich also beispielsweise 
der Lehrer in großer räumlicher Nähe zum Ort der Überschreitung befindet. Eine letzte ent-
scheidende Erklärung wären die Vorlieben und Neigungen des Lehrers, also die Persönlich-
keitsmerkmale. 
Die bedeutenden sprachlichen Reaktionen sind Ermahnen (23,5 %), Anweisen (15,3 %) und 
Tadeln (11,0 %). Vergleichbare Werte liefern ebenfalls wieder Dann und Humpert (1987). 
                                                 
101 Hierzu zählen die Kategorien Ignorieren (25,9 %), Motorische Handlung (10,3 %) und Mimik und Gestik   
(2,4 %).  
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Bei ihnen ist die Kategorie Mahnen mit 30,3 % besetzt. Nimmt man diese wichtigsten verba-
len Interventionen zusammen, gelangt man zu der Aussage, dass auf jede zweite Regelverlet-
zung in dieser Weise reagiert wird. Dies entspricht den Annahmen, auf schülerseitiges Fehl-
verhalten zum einen verbal und zum anderen wenigstens latent machtausübend zu reagieren. 
Warum das so ist, liegt vermutlich wieder im „Unterrichtsmanagement“ begründet. Macht-
ausübendes Verhalten ist in der ersten Klasse von großem, wenn auch oft nur kurzfristigem 
Erfolg. Durch das bereits beschriebene kindliche Autoritätsverständnis ist es äußerst selten, 
dass ein Schüler nach einer Intervention die Überschreitung fortsetzt oder widerspricht. Er-




1.2.3 Die Veränderungen 
 
 Wie und in welcher Weise ändern sich die Art und die Häufigkeit von Lehrerinter-
ventionen? 
 
Wie bereits aus der Abbildung 21 auf Seite 130 hervorgeht, verändert die Lehrerin ihre Inter-
ventionen auf schülerseitiges Fehlverhalten im Verlauf des ersten Halbjahres nicht. Dieses 
Ergebnis spricht dafür, dass das Lehrerhandeln relativ konsistent ist. Die Lehrerin hat im Lau-
fe ihrer beruflichen Laufbahn Erfahrungen gemacht, wie sie den Unterricht erfolgreich leiten 
kann, und es ist zu vermuten, dass sich diese Erfahrungen zu einer subjektiven Theorie entwi-
ckelt und in der praktischen Anwendung zu einem Handlungsmuster verdichtet haben. Dies 
erleichtert der Lehrerin auf der einen Seite die Führung des Unterrichts, d.h. in Überschrei-
tungssituationen kann sie durch die entwickelten „Automatismen“ schnell reagieren, auf der 
anderen Seite ist das Wissen um konstantes Lehrerverhalten für Schüler enorm wichtig, da die 




1.3 Typische Interaktionen in Überschreitungssituationen 
 
Zur Beschreibung exemplarischer Interaktionen in Überschreitungssituationen können die 
Ergebnisse zur Forschungsfrage 7 (siehe S. 131) herangezogen werden: Welche Beziehungen 
bestehen zwischen Überschreitungen und Lehrerinterventionen?  
Am häufigsten konnte man dabei Überschreitungssituationen beobachten, die durch schüler-
seitige Verbale Aktivitäten eingeleitet und von der Lehrerin zu etwa gleichen Teilen ignoriert 
oder mit Ermahnung beantwortet wurden (siehe Tabelle 19,  S. 132). Erste Schlussfolgerung 
daraus ist, dass „Schwatzen“ die bedeutendste Überschreitung ist, d.h. sie kommt am häufigs-
ten vor. Die zweite Folgerung lautet: Die hohe Auftretenswahrscheinlichkeit verbaler Störun-
gen lässt die Lehrerin oft darüber hinwegsehen (Ignorieren). Ein Eingreifen wäre nicht ge-
rechtfertigt, wenn der Überschreitung z.B. wenig Störpotenzial zugeschrieben wird oder von 
kurzer Dauer ist. Eventuell hat sich in einigen didaktischen Situationen ein bestimmter Lärm-
pegel als normal eingestellt. Es lässt sich vermuten, dass durch die große Menge an verbalen 
Aktivitäten ein gewisser Grad der Gewöhnung eingetreten ist. 
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Fast ebenso häufig jedoch reagiert die Lehrerin auf verbale Verstöße mit der Forderung nach 
zukünftig positivem Verhalten (Ermahnung, auch in Form der bloßen Nennung des Namens = 
“naming and shaming“). Durch Ermahnungen werden keine Erläuterungen zur Sinnhaftigkeit 
der Regel gemacht, es wird vorausgesetzt, dass der Schüler die übertretene Regel kennt, ihren 
Sinn verstanden hat und ihre Wünschbarkeit akzeptiert. Dass diese Annahme trügerisch sein 
kann, zeigen die Untersuchungen von Nunner-Winkler (1993, 1998). Das Wissen um die  
Existenz der Regel ist sehr früh vorhanden, das Bedürfnis jedoch auch danach zu handeln und 
eigene egoistische Neigungen zurückzustellen, muss sich erst im Laufe der Kindheit entwi-
ckeln und ist im Rahmen moralischer Regeln bei vielen Kindern auch mit dem Einsetzen der 
Pubertät noch nicht abgeschlossen. 
Die dritthäufigste Art von Lehrerhandeln in Überschreitungssituationen ist das Ignorieren von 
Verstößen gegen die Sitzordnung. Dies ist zudem die mit Abstand am meisten auftretende 
Lehrerreaktion auf diese Überschreitung. Daraus kann man schließen, dass das „Nicht-
ordentlich-Sitzen“ im Anfangsunterricht zur Tagesordnung gehört und eher weniger einer 
qualitativ höherwertigen Intervention bedarf.  
Ein letztes repräsentatives Beispiel für eine typische Überschreitungssituation ist die Interak-
tionssequenz Unaufmerksamkeit gefolgt von Anweisung. Ein Schüler träumt oder schaut aus 
dem Fenster und erfährt daraufhin Hinweise zu einer zukünftigen aufgabenorientierten Ver-
haltensweise. Er bekommt also sehr konkret das gesagt, was er jetzt zu tun hat. Die Unauf-
merksamkeit bedeutet für die Lehrerin, dass dem Schüler die unterrichtlichen Ziele im Mo-
ment nicht klar sind, aus diesem Grund steuert sie seine Handlungen auf elementarster Basis. 
 
Um die Merkmale von Interaktionen in Überschreitungssituationen im Anfangsunterricht 
nachvollziehbar zu beschreiben, bedarf es auch Informationen darüber, welche Interventionen 
auf die am häufigsten vorkommenden Überschreitungen folgen (siehe Tabelle 20, S. 132). 
Schon besprochen wurden dabei die häufigsten Kombinationen Verbale Aktivität – Ignorieren 
und Verbale Aktivität – Ermahnung. Interessant ist, dass auf Physische Aktivitäten ebenfalls 
mit Ignorieren und Ermahnung reagiert wird – dies sogar im gleichen Verhältnis der Häufig-
keiten. Das lässt darauf schließen, dass in der Lehrperson ähnliche verhaltensauslösende Pro-
zesse angeregt werden. Zudem kann man auch gut nachvollziehen, dass Motorische Handlun-
gen auf physische Störungen folgen. Durch diese „stumme Reaktion“ wird der Unterrichtsver-
lauf nicht verbal unterbrochen. Ein Beispiel: Ein Schüler liest einen Text aus der Fibel laut 
vor. Ein anderes Kind dreht sich zu seinem Hintermann um, die Lehrerin bewegt es durch 
Antippen der Schulter dazu, sich wieder normgerecht hinzusetzen. Eine verbale Intervention 
ist in diesem Fall unangemessen, weil die Störung, die dadurch in der Klasse ausgelöst wird, 
unverhältnismäßig hoch ist.  
Auf Unaufmerksamkeit wird nicht nur mit Anweisung reagiert, sondern auch mit Ermahnung, 
Tadel und Motorischen Handlungen. Es ist zu vermuten, dass versucht wird, den vielfältigen 
Auftretensformen von Unaufmerksamkeit (sowohl phänomenologisch als auch kontextuell) 
durch ebenso facettenreiche Interventionsmöglichkeiten zu begegnen. Klare Muster lassen 
sich jedoch nicht ausmachen.  
 
Vervollständigt wird die Charakterisierung von Überschreitungssituationen durch den Blick 
auf die häufigsten Lehrerinterventionen und die jeweils voraus laufenden Überschreitungen 
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(siehe Tabelle 21, S. 133). Dabei sei nochmals angeführt, dass vor allem Verbale und Physi-
sche Aktivitäten und Vergehen bezüglich der Sitzordnung ignoriert werden. Die Wichtigkeit 
der Intervention bei diesen Überschreitungen wird von der Lehrperson als eher gering einge-
schätzt. Vermutlich ist es in erster Linie das Maß der Auftretenswahrscheinlichkeit und die 
geringe Schwere der Fehlverhaltens, welche zur Reaktionsweise Ignorieren führen.  
Die Perspektive der Häufigkeiten der Lehrerinterventionen pointiert die Vermutungen, welche 
zur Überschreitungssituation Unaufmerksamkeit – Anweisung gestellt wurden. Etwa die Hälf-
te der Anweisungen folgt auf Unaufmerksamkeiten. Wenn Schüler dem Unterricht nicht mehr 
folgen, ist die klare Verbalisierung von Aufgabenstellungen für die Lehrerin das Mittel der 
Wahl. 
Getadelt wird, wenn Schüler schwatzen, unaufmerksam sind oder klare unterrichtliche Anwei-
sungen nicht befolgen. Die Logik dieser Form der Lehrerintervention lässt sich schön am Bei-
spiel der Missachtung expliziter Direktiven nachvollziehen: Die Lehrerin fordert die Klasse 
auf, die Mathematikbücher aufzuschlagen. Ein Schüler öffnet jedoch sein Rechenheft. Darauf 
erwidert die Lehrerin: „Du hast schon wieder nicht richtig zugehört!“ Hier wird ein vergange-
nes Fehlverhalten thematisiert. Der klaren Anweisung wurde nicht Folge geleistet, dieser Um-
stand wird in der Intervention verbalisiert. 
Ein Drittel aller Motorischen Handlungen folgen auf Unaufmerksamkeit. Motorische Inter-
ventionen zielen unter anderem darauf ab, den Unterricht nicht verbal zu unterbrechen. Un-
aufmerksame Schüler lassen sich zum Beispiel durch Zeigen auf die entsprechenden Aufga-
ben im Buch wieder zum Geschehen hinleiten. Außerdem war zu beobachten, dass vor allem 
die Schüler Motorische Handlungen erfuhren, die weiter vorn im Klassenverband saßen – 
dort, wo sich die Klassenlehrerin am häufigsten aufhält. Die räumliche Nähe ist also ein ent-
scheidendes Kriterium bei der Wahrscheinlichkeit des Auftretens dieser Intervention. Dar-
über, ob aus diesem Grund verhaltensauffällige Schüler eher in den vorderen Reihen sitzen, 
lässt sich jedoch nur spekulieren. 
 
Weiterhin muss bei der Charakterisierung des Wesens von Überschreitungssituationen im 
Anfangsunterricht erwähnt werden, dass in den meisten Fällen nur ein einstufiger Interakti-
onsprozess zu beobachten ist. Das meint, dass ein Schüler eine Überschreitung begeht, die 
Lehrerin interveniert und der Schüler dann wieder normkonformes Verhalten zeigt. In der 
gesamten Beobachtungsstudie wurde nur vier Mal Widerstand gegen eine Lehrerintervention 
laut, sodass sich eine zweite Interaktionsschleife angeschlossen hat. Mehrstufige Interaktions-
verläufe, wie sie Lamm-Hanel (2003) berichtet, sind also die absolute Ausnahme. Der ent-
scheidende Grund dafür liegt vermutlich im Autoritätsverständnis von Schulanfängern. Wie 
auf S. 141 bereits ausgeführt wurde, stellt die Lehrperson eine unhinterfragbare Autorität dar, 
seine Forderungen ähneln strengen Gesetzen, die man unter keinen Umständen übertreten 
darf. Die Vorstudien, welche auch in zweiten, dritten und vierten Klassen durchgeführt wur-
den, hinterließen den Eindruck, dass sich diese Gefolgsamkeit zusehends verliert und sich 
zumeist bei einigen wenigen Schülern eine Resistenz gegenüber Lehrerinterventionen entwi-
ckelt. 
 
D – Diskussion  2. Grenzen der Studie 
 - 151 - 
 
2. Grenzen der Studie 
 
In den kommenden Ausführungen werden die Schwächen der Untersuchung erörtert. Dabei 
wird darauf verzichtet, die detailreichen Einwände, welche bereits an verschiedenen Orten im 
Kapitel C und im vorangegangenen Abschnitt diskutiert wurden, wiederholt darzustellen.  
 
Große Einschränkung erfährt die Arbeit dadurch, dass es sich um eine Fallstudie mit nur einer 
Klasse und einer Lehrerin handelt. Ob sich die Ergebnisse reproduzieren lassen, müssen wei-
tere Studien zeigen. Nur so kann es möglich sein, die Erfahrungen und Erkenntnisse auch zu 
verallgemeinern. Die Frage nach der Generalisierbarkeit wird sich durch künftige Forschun-
gen empirisch beantworten. Die Implikationen, die im nächsten Abschnitt besprochen werden, 
sind deshalb vorläufig größtenteils nur Vermutungen. Die Bedeutung einer Kreuzvalidierung 
ist immens. Dabei lässt sich nicht nur die Güte der Kategoriensysteme erhöhen, sondern es 
entstehen darüber hinaus auch eine ganze Reihe von Vergleichsmöglichkeiten. Man kann z.B. 
den Zusammenhang zwischen Interventionsmaßnahme der Lehrperson und der Zahl der    
Überschreitungen beschreiben und daraus Schlussfolgerungen ziehen, wie „erfolgreich“ Leh-
rerhandeln ist oder wie „normal“ eine Klasse im Sinne der Arten und Häufigkeiten von Über-
schreitungen ist etc. Auch plausible Vermutungen beispielsweise von Wentzel (2002)102 kön-
nen auf diese Weise besser bewertet werden. Die Schwierigkeit der fehlenden Vergleichbar-
keit wurde aber bewusst in Kauf genommen, da es im Rahmen einer Einzelfallstudie in erster 
Linie darum ging, durch Beobachtung herauszubekommen, welche Überschreitungen Schul-
anfänger tatsächlich begehen und auf welche Weise die Lehrperson darauf reagiert. Dies ist 
ein erster Schritt in der Erschließung dieses Forschungsfeldes. 
Außerdem sei angemerkt, dass sich die Notwendigkeit einer Kreuzvalidierung auch aus einem 
anderen Grund stellt. Die Entwicklung von KADÜSA und KALÜSA wurde nicht strikt von 
der Gewinnung der Ergebnisse mit diesen Kategoriensystemen getrennt. Das ist prekär.  
 
Eine zweite Schwäche ist, dass die Charakterisierung der Stichprobe sehr pauschal erfolgte. 
Es lässt sich einwenden, warum keine diagnostischen Verfahren zur Erfassung von Lehrer- 
und Schülermerkmalen, Klassen- und Schulklima etc. angewendet wurden. Dagegen spricht 
allerdings, dass dieses Vorgehen den Charakter der Studie, wie sie von der Schule und spe-
ziell von der Lehrerin wahrgenommen wird, verändert. Folge wäre ein möglicher Verlust der 
Akzeptanz. Weiterhin gibt es keine inhaltlichen Hypothesen, die die vernünftige Auswahl der 
entsprechenden Diagnoseverfahren begründet. Schließlich ist es denkbar, dass es zu Verfäl-
schungstendenzen beim Autor in seiner Rolle als Beobachter kommt, wenn er die Diagnostik 
selbst durchgeführt hätte.  
 
Die Methode der Beobachtung bietet Kritikern immer eine breite Angriffsfläche. So gibt es 
oft den Einwand, warum nicht Videokameras eingesetzt wurden, um objektiveres Datenmate-
rial zu gewinnen. Wie bei der Wahl der Methode schon besprochen, erinnert das Auf- und 
                                                 
102 Wentzel (2002) stellte die Frage, ob Merkmale autoritativer Erziehung sich auch für erfolgreichen Unterricht 
eignen. Positive Effekte vermutet sie durch „Formulierung und Verdeutlichung von Regeln für den Unterricht; 
Hohe Erwartungen an die Schüler; Akzeptanz und Unterstützung (Vermeidung negativen Feedbacks), Faire 
(demokratische) Kommunikation im Umgang mit den Schülern“. (vgl. Hoppe-Graff, 2008, S. 857) 
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Abbauen der Geräte die Untersuchungsteilnehmer immer daran, dass sie gerade beobachtet 
werden. Dies legt die Vermutung nahe, den Gegenstand mehr als notwendig durch den For-
scher zu beeinflussen. Zur Bestimmung der Beobachterübereinstimmung allerdings wäre Vi-
deomaterial ideal gewesen. Die Güte der entwickelten Kategoriensysteme der Überschreitun-
gen und Lehrerinterventionen hätte damit wesentlich erhöht werden können. Video als Unter-
stützung und nicht als Ersetzen des Beobachters ist eine ertragreiche Methode. 
Der Einsatz von Video kann auch für den ”stimulated recall“ genutzt werden. Aufgezeichnete 
Unterrichtssequenzen werden dem Lehrer vorgespielt. Anschließend wird er danach befragt, 
„was ihm dabei durch den Kopf ging“ (Hofer, 1997, S. 217). Die Hoffnung, die mit diesem 
Vorgehen verbunden ist, sind Informationen über handlungsleitende Kognitionen, subjektive 
Theorien und die Kennzeichen des Menschenbildes von Lehrern. 
Trotzdem bleibt das schwerwiegende Argument von Huhn et al. (2000, S. 187) bestehen, dass 
Video gegenüber der menschlichen Wahrnehmung und Erfahrungswelt reduzierte und abstra-
hierte Daten liefert. Durch die Beschränkung im Blickfeld und in der Räumlichkeit der Ton-
aufnahme bleibt Video auf nur zwei Sinne begrenzt. In der Flexibilität der Aufmerksamkeits-
prozesse sind audiovisuelle Aufzeichnungen den menschlichen Wahrnehmungsfähigkeiten 
weit unterlegen.  
 
Bei detaillierter Betrachtung der Regelübertritte fällt auf, dass es sich oft um Banalitäten und 
Nichtigkeiten handelt. Ein Kind, welches sich zu seinem Hintermann umdreht oder seinen 
Kopf aufstützt, mag bei vielen Betrachtern keinerlei Reaktion auslösen. Die Sinnhaftigkeit des 
Versuches, diese Verhaltensweisen systematisch zu beobachten und zu ordnen, lässt sich so 
natürlich immens anzweifeln. Vielen Lesern mag die Aufzählung der Arten von Überschrei-
tungen antiquiert vorkommen und erinnert an längst vergessen geglaubte Erziehungsvorstel-
lungen. Auch reformpädagogische und (post-)moderne Ideale haben für solche Beschreibun-
gen zweifellos nur ein müdes Lächeln übrig. Aber es sind Ideale. Die vorliegende Studie 
konnte zeigen, dass die Realität der alltäglichen Erziehungssituationen eine andere ist. Die 
Ergebnisse der Vor- und Hauptuntersuchung sprechen eine sehr klare Sprache. Viele Grund-
schullehrerinnen reagieren auf Überschreitungen, welche für Außenstehende völlig bedeu-
tungslos wären. Die Übertritte können also für die Lehrpersonen nicht belanglos sein. Dieses 
Schülerverhalten als unwichtig zu erklären, würde dem tatsächlichen Interaktionsgeschehen in 
der ersten Klasse widersprechen, schließlich liegt es in der Natur der Sache, dass Kinder 
Fehlverhalten begehen. Es soll an dieser Stelle keineswegs der Fehlschluss begangen werden, 
vom Sein auch aufs Sollen zu schließen. Wenn man aber die Ergebnisse dieser Arbeit als un-
zeitgemäß abtut, beraubt man sich wichtiger erfahrungswissenschaftlich generierter Erkennt-
nisse im Rahmen von Lehrer-Schüler-Interaktionen, auch wenn sie paradigmatisch betrachtet 
möglicherweise 40 bis 50 Jahre zu spät kommen.  
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Störungsfreier Unterricht ist ein Mythos. Der Versuch der raschen Beseitigung der Unterbre-
chung verstellt eine Reihe von schüler- und lehrerseitigen Lernchancen – in den Worten von 
Oser und Althof (1997, S. 337ff.) heißt die Aufgabe, die „Abfälle des Lebens zu Eigenerfah-
rungen machen“. Wie funktioniert das in der pädagogischen Praxis?  
Das Wissen um die Arten, Häufigkeiten und Veränderungen von Überschreitungen im An-
fangsunterricht kann in erster Linie Grundschullehrer für diesen Phänomenbereich sensibili-
sieren. Das Kategoriensystem zur Analyse der Überschreitungen von Schülern im Anfangsun-
terricht (KADÜSA) gibt dem Praktiker ein Gerüst, die Mannigfaltigkeit der störenden Phä-
nomene im Unterricht bewusster wahrzunehmen, differenzierter zu reagieren und die Interpre-
tationskompetenz für interaktive Prozesse des Unterrichts zu erhöhen. Im Sinne einer Wert-
klärung kann bei der praktischen Anwendung dabei am Anfang die Frage stehen: Was sind 
meine wichtigsten Regeln, worauf lege ich besonderen Wert in meinem Unterricht? Wichtig 
sind dabei die Begründungen für die geltenden Unterrichtsregeln. Die Sinnhaftigkeit der Re-
geln muss eindeutig und konkret geklärt werden. Die selbstreflexive Analyse wird mit der 
Frage fortgesetzt: Welche Überschreitungen sind mir besonders unangenehm? Warum? Im 
Zusammenspiel mit den vorangegangenen Überlegungen ist es möglich, so zu einer eigenen 
Regelhierarchie zu gelangen und diese Wertklärung den Schülern transparent zu machen. 
Kernpunkt dabei ist, nicht nur schulische Abläufe zu beschreiben, sondern auch zu begründen 
und die Folgen der Missachtung für alle aufzuzeigen. Dieses Wissen darf man bei Schulan-
fängern nicht unhinterfragt voraussetzen.  
Im Sinne einer progressiven Moralerziehung (z.B. Kohlberg, 1981) wäre es, bei relevanten 
Überschreitungen den Unterricht anzuhalten und die Situation der Regelverletzung in einer 
Klassendiskussion zu thematisieren. Leitende Fragen könnten sein: Welche Regel wurde über-
treten? Warum gibt es diese Regel? Welche Folgen (für Mitschüler, Lehrer oder für den Schü-
ler selbst) entstehen bei der Übertretung? Was würde passieren, wenn diese Regel nicht exis-
tiert? Wie kann man zukünftig mit Übertretungen dieser Regel umgehen? Idealerweise sorgt 
man so dafür, dass gemeinsame Regeln in der Klasse entstehen, jeder diese Regeln kennt, sie 
versteht, akzeptiert und Verantwortung für ihre Einhaltung übernimmt. Ziel ist es, die Wir-
kung der Lehrerintervention nicht ausschließlich auf der Handlungsebene zu begrenzen, son-
dern auch die kognitive und emotionale Ebene anzusprechen. Im Ergebnis ist dieses Vorgehen 
mit dem induktiven Erziehungsverhalten laut Hoffman (2000) vergleichbar. Dass diese Me-
thode nicht uneingeschränkt einsetzbar ist, liegt auf der Hand. Hier ist die Lehrperson gefragt, 
welche einschätzt, ob es sich bei der Überschreitung um eine relevante Regel handelt und eine 
ertragreiche Diskussion zu erwarten ist. Es soll nicht heißen, dass man bei jeder Störung eine 
Grundsatzdiskussion initiiert. 
 
Nimmt man Überschreitungssituationen ernst, kann man so bewusst Handlungsmaßstäbe ent-
wickeln und entscheidend zur Entstehung eines fehlerfreundlichen Klassenklimas beitragen. 
Vom Lehrer wird also die Fähigkeit gefordert, ganz bewusst Ressourcen für die Schaffung 
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guter Interaktionen freizumachen (vgl. Oser, 1997, S. 480). Entscheidend dafür ist es, konse-
quent und differenziert auf Regelübertritte zu reagieren.  
 
Pädagogische Implikationen sind oftmals eher auf eine Perspektive beschränkt: Wie muss der 
Lehrer wirken, um beim Schüler eine Veränderung zu erreichen?103 Symptomträger ist der 
Schüler, normgerechte Verhaltensmodifikation ist das Ziel. In Häufigkeit und Art von Über-
schreitungen lassen sich aber auch Muster von schülerseitigen Bedürfnissen erkennen, denen 
Schule nicht gerecht wird. Verbale und physische Aktivitäten sind häufige Störungen. Daraus 
kann man ableiten, dass der Drang nach Austausch und Bewegung besonders hoch ist. Jetzt 
muss man fragen, wie schulisches Lernen dem begegnen und diese Begehren für erfolgreiche 
Bildungsprozesse nutzen kann. In vielen Faktoren entspricht das herkömmliche Funktionieren 
von Schule nicht den Prinzipien des erfolgreichen und intrinsisch motivierten Lernens von 
Kindern. Die Fähigkeit zum Lernen ist jedem Kind durch seine genetische Ausstattung von 
Anfang an mitgegeben. Neugier zum Beispiel ist eine Eigenschaft, die niemand einem Kind 
beibringen muss. Damit sie nicht verkümmert, müssen Erwachsene aber diese ‚Gier nach 
Neuem’ immer wieder anregen und herausfordern. Ähnlich liegen die Dinge bei der Kreativi-
tät und der Assoziationsfähigkeit. Man muss sich immer wieder fragen, wie die angeborenen 
und in guten Elternhäusern und Kitas ausgeformten Potenziale des Kindes in der Schule nutz-
bar gemacht werden können. Werkstattunterricht und Projektarbeit sind dabei die ersten 
Schritte, Schule und Unterricht verstärkt mit Kinderaugen zu sehen. Gleichzeitigkeit und Ver-
gleichbarkeit dagegen machen den Unterricht geradlinig, laufen den Bedürfnissen der Kinder 
aber zuwider.  
 
Mit diesem Vorschlag ist nicht gemeint, dass dem Schüler keine Verantwortung für seine 
Handlungen zugeschrieben werden soll. Letztendlich hat er die freie Entscheidung, regelge-
recht oder nicht regelgerecht zu handeln. Dafür muss man in der Lage sein, die Angemessen-
heit von Handlungen beurteilen zu können. Es ist ein Referenzsystem notwendig, welches 
normkonforme von nicht normkonformen Handlungen unterscheidet. Für dessen Entwicklung 
kann man Schule und Lehrpersonen keineswegs allein verantwortlich machen.  
 
Beobachtungen von Lehrerhandeln mithilfe des Kategoriensystems zur Analyse von Lehrerin-
terventionen in Überschreitungssituationen im Anfangsunterricht (KALÜSA) zeigen typische 
Reaktionsmuster von Lehrern auf. Diese lassen sich vielfältig nutzen. Sie sensibilisieren Lehr-
personen für ihr eigenes pädagogisches Wirken. Die Frage der Angemessenheit kann dabei 
kollegial oder selbstreflexiv bearbeitet werden. Weiter zeigen sie auf, welches Menschenbild 
hinter der Arbeit des Pädagogen steht. Die Reaktionsweisen sind ein wichtiges Indiz für die 
lehrerseitigen Vorstellungen über den Erwerb von Unterrichtsregeln. Lehrerinterventionsmus-
ter lassen sich zudem intersubjektiv und intrasubjektiv vergleichen. Ersteres könnte zur An-
wendung kommen, wenn unterschiedliche Lehrpersonen ihr Handeln in ein und derselben 
Klasse vergleichen möchten. Interessiert einen einzigen Lehrer sein Interventionsverhalten 
                                                 
103 Zum Umgang mit Überschreitungen gibt es eine lange Reihe von (Ratgeber-)Literatur, z.B.: Braun & 
Schmischke (2006), Bründel (2007), Grüner & Hilt (2004), Keller (2008), Petermann, Natzke, Gerken & Walter 
(2006), Tausch & Tausch (1973), Todt (2008). Vielen Ansätzen fehlt jedoch die empirische Wirksamkeitsprü-
fung.  
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über mehrere Klassen hinweg, ist mit diesem Kategoriensystem auch eine intrasubjektive 
Komparabilität möglich.  
 
Es gibt Lehrpersonen mit einer „Ich-sehe-alles“-Mentalität. Sie wollen den Schülern durch 
forsches Auftreten verdeutlichen, dass Mogeln etc. bei ihnen gar keinen Zweck hat, weil sie 
alle Tricks kennen und jede Übertretung entdecken. Anhand der vorliegenden Ergebnisse 
stellt sich diese Annahme als Mythos heraus. Zwei von fünf Überschreitungen blieben unent-
deckt. Es ist also ratsam für Lehrer, diese Einstellung aufzugeben. Sie können nicht alles se-
hen. Es ist sehr wahrscheinlich, dass die Schüler dies relativ schnell erfahren und daraufhin 





Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass die Zahl der Überschreitungen im ersten Schulhalbjahr 
insgesamt abnimmt, sich die Art und Weise der Lehrerintervention aber nicht verändert. Die 
Schüler haben in ihrer Gesamtheit ihr Verhalten im Laufe der Zeit geändert – also Regeln 
gelernt, die Lehrperson handelt dagegen eher gleich bleibend. Der Rückschluss für den Re-
gelerwerb kann daher lauten: Die Schüler lernen die Unterrichtsregeln, indem der Lehrer ein 
möglichst konstantes Verhalten an den Tag legt. Allein die Einsicht in die Notwendigkeit von 
Handlungsmaßstäben zieht noch kein normkonformes Verhalten nach sich. Dieses muss, wie 
alle anderen Fähigkeiten auch, geübt werden. Hierbei bedarf es beständiger und unmissver-
ständlicher Rückmeldungen.  
 
Es werden nun Implikationen auf theoretischer Ebene benannt. Theorien des Regelerwerbs, 
die Furcht vor Strafe im weiteren Sinne – also Ermahnung, Tadel, Beschämung usw. – als 
Auslöser für normkonformes Handeln annehmen, bieten trotz aller Kritik plausible Erklä-
rungsmuster. So wurde beispielsweise aus emotionspsychologischer Perspektive angeführt, 
dass Lehrerinterventionen selbstbezogene und -bewertende Emotionen wie Verlegenheit und 
Scham auslösen können und diese Wirkung durch die Öffentlichkeit der Sanktionierung noch 
verstärkt wird. Ist der Lehrer als machthabende Instanz nicht anwesend, gehen im Sinne die-
ses Ansatzes die Schüler sprichwörtlich „über Tisch und Bänke“. Dies konnte tatsächlich so 
in der Vor- und Hauptuntersuchung beobachtet werden. Von einer Internalisierung der in der 
Schule geltenden Regeln im Sinne Hoffmans (siehe S. 15) kann also keine Rede sein. Die 
Verpflichtung gegenüber Verhaltensrichtlinien im Kontext Schule ist nur oberflächlich. Die 
hohe Zahl der Überschreitungen, die nach einem halben Jahr Schulerfahrung immer noch 
vorkommen, ist ein wichtiges Indiz für diese Sichtweise. Zudem deckt sich diese Auffassung 
im Kern mit anderen moralpsychologischen Theorien. In der heteronomen Moral bei Piaget 
oder der ersten Stufe des moralischen Urteils im Sinne Kohlbergs sind Gehorsam und Angst 
vor Strafe der Antrieb, moralisch richtig zu handeln. Auch wenn sich in Nachfolgeuntersu-
chungen diese Sichtweise als zu eng erwiesen hat (Nunner-Winkler, 2007; Keller, 2007), 
bleibt sie doch als eine mögliche und wichtige Erklärung bestehen. Es zeigte sich in eigenen 
Untersuchungen, dass die meisten Schulanfänger auf die Frage, warum man z.B. im Unter-
richt nicht quatschen darf, meinten, man bekomme „Riesenärger“ – exemplarisch für eine 
heteronome Auffassung.  
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Aus ganz anderer Perspektive lassen sich hier aber auch behavioristische Lernprinzipien er-
kennen. Eine Grundannahme dieser Sichtweise ist, dass sich normverletzendes Verhalten 
durch Strafe unterdrücken lässt. Furcht vor diesen negativen Konsequenzen verringert die 
Wahrscheinlichkeit, das abweichende Verhalten zu zeigen. Die Häufigkeit des Auftretens der 
Lehrerinterventionen Ermahnung und Tadel sind Hinweise dafür, dass Lehrer offensichtlich 
der lernpsychologischen Interpretation strafenden Reaktionsweisen folgen.  
 
Die Frage, wie sich der Regelerwerb vollzogen hat, lässt sich auf zwei Wegen erklären. Ein-
mal sprechen die empirischen Ergebnisse eindeutig für eine Art Trainingseffekt. Normgerech-
tes Verhalten wird wieder und wieder trainiert. Der Lehrer als Autorität gibt Rückmeldung 
und die Schüler haben Angst vor Strafe im weiteren Sinne.  
Zum anderen lernen die Schulanfänger im Laufe der Zeit ihr neues Umfeld und deren Abläufe 
kennen und entwickeln zunehmend die Einsicht in die Notwendigkeit der geltenden Regeln. 
Auf die Frage, warum man bestimmte Unterrichtsregeln nicht übertreten darf, antworten sie 
nach einem halben Jahr Schulerfahrung exemplarisch: „Weil man sonst nichts lernt.“ Im Ver-
gleich zum „Riesenärger“ am Anfang ist der qualitative Gehalt der Begründung angestiegen. 
Das Verständnis für die Regeln nimmt zu. Es ist anzunehmen, dass dies auch ein Grund für 





Schulvorbereitung gehört in vielen Bundesländern zur gesetzlichen Aufgabe von Kindertages-
stätten. Grundschulen und Kindergärten sind angehalten, zusammenzuarbeiten und Koopera-
tionsvereinbarungen zu schließen. Innerhalb dieses Rahmens lässt sich leicht vorstellen, dass 
anknüpfend an die geltenden Normierungen in der Kita auch Unterrichtsregeln und die damit 
einhergehenden Überschreitungssituationen in der Schulvorbereitung thematisiert werden 
können. Leitende Fragen wären: Welche Regeln gibt es? Warum sind diese Regeln wichtig? 
Was passiert bei Übertretung? Sind die Schulanfänger mit diesen Vorschriften vertraut, wäre 
dies eine sinnvolle Basis, auf dem der Anfangsunterricht aufbauen könnte. Mit den theoreti-
schen und empirischen Kenntnissen über den Regelerwerb lässt sich aber dagegen argumen-
tieren, dass die Internalisierung von Verhaltensrichtlinien nicht durch eine einmalige Thema-
tisierung erfolgt. Regelkonformes Verhalten muss im authentischen Kontext trainiert werden, 
es ist ein zeitintensiver Prozess. Gegen eine Anbahnung dieses Prozesses im Kindergarten ist 
nichts einzuwenden, ein direkter Effekt auf die Häufigkeit des Auftretens von Überschreitun-
gen ist aber mit großer Wahrscheinlichkeit nicht zu erwarten.  
Durch die räumlichen, personellen und inhaltlichen Unterschiede in den Bedingungen des 
Lernens im Kindergarten und in der Grundschule gibt es bezüglich der geltenden Regeln gro-
ße Differenzen. Um Regeln erwerben zu können, muss man ihre Sinnhaftigkeit erfahren. Dies 
funktioniert am besten im Kontext ihrer Gültigkeit – also in der Schule. Nilshon schlägt des-
halb vor:  
 
„Damit sich diese Ausdrucksfunktion bei der Selbstdarstellung von Schule in der An-
fangsphase nicht unter der Hand, d.h. ohne daß es dem Lehrer bewußt wird, durchsetzt – 
im Sinne eines »hidden Curriculum« –, scheint es theoretisch begründet und aufgrund 
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unserer Erfahrung auch praktisch wirkungsvoll, in den ersten Wochen das Thema Schule 
selbst in den Mittelpunkt des Unterrichts zu rücken und einen ausgewählten Teil der ers-
ten Regeln des schulischen Lebens dabei bewußt einzuführen, transparent zu machen und 
die Schüler an der Entwicklung wesentlicher Regeln zu beteiligen. […] Den Schülern 
kann so eine Hilfe für die realitätsbezogene Verarbeitung neuer Eindrücke gegeben wer-
den.“ (Nilshon, 1980, S. 120) 
 
Durch Kita und Elternhaus unterschiedlich ausgeformte Vorerfahrungen und Erwartungshal-
tungen der jungen Schüler können so thematisiert und abgeglichen werden.  
Für diese Art der Regeleinführung sprechen schon die psychologischen Erkenntnisse zur mo-
ralischen Entwicklung von Jean Piaget (siehe S. 17). Kinder nehmen im Vorschulalter Vor-
schriften von Autoritäten als unhinterfragbare Zwangsregeln wahr (Heteronomie). Erst im 
Stadium des autonomen Moralverständnisses entwickeln sie einen rationalen Umgang mit 
Regeln. Handlungsanweisungen werden als Ergebnis von gegenseitigen Auseinanderset-
zungsprozessen verstanden, ihre generelle Veränderbarkeit wird erkannt. Die Entwicklung 
dieser Fähigkeit kann ein Lernziel für die ersten Schulwochen sein und sich in einer bewuss-
ten Regelpraxis fortsetzen.  
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Am Ende soll der Blick nach vorn gerichtet werden. Welche weiteren Ziele lassen sich mit 
den Erfahrungen und Erkenntnissen aus dem Forschungsprozess ableiten?  
 
Die wichtigste künftige Intention sollte es sein, die Kategoriensysteme der Überschreitungen 
(KADÜSA) und der Lehrerinterventionen (KALÜSA) empirischen Prüfungen zu unterziehen 
(Kreuzvalidierung). So lässt sich deren Qualität und Praktikabilität erhöhen, denn es ist prob-
lematisch, wenn man die Kategoriensysteme am gleichen Datensatz entwickelt, aus dem auch 
die Ergebnisse gewonnen werden. Die damit einhergehende Vertiefung der Kenntnisse über 
Veränderungen der Arten und Häufigkeiten von Überschreitungen muss das Ziel verfolgen, 
typische Entwicklungsverläufe der Auftretenswahrscheinlichkeit von Überschreitungen im 
Anfangsunterricht beschreiben zu können. Auf diese Weise erhält man die Möglichkeit, Krite-
rien zur Bewertung der Fragen abzuleiten, wie viel und welches Fehlverhalten sind normal, 
welche Entwicklungsverläufe sind problematisch.  
 
Voraussetzung dafür ist es, dass die Kategoriensysteme in Beobachtungsraster verwandelt 
werden, also schon während der Beobachtung in der Klasse Zuordnungen getroffen werden 
und sich der Aufwand der empirischen Untersuchung verringert, da das Kodieren der ausführ-
lichen Beobachtungsprotokolle entfällt. Die generelle Standardisierung der Verfahren ist auch 
hier ein wünschenswertes Ziel. Auf diese Weise – also durch mehr und objektivere Ergebnis-
se – kann zudem ein höherwertiger Beitrag zur Erweiterung der Theorien zum Regelerwerb 
und zur Unterrichtsanalyse geleistet werden.  
 
Damit einher geht die Vorstellung, die Kontrollmomente im Beobachtungsverfahren zu erhö-
hen, also Verfahren zu verwenden, die den Weg der Erkenntnisgewinnung nachvollziehbar 
machen und objektivieren. Oswald und Krappmann (1988, S. 37) fordern in diesem Zusam-
menhang für jede Beobachtung immer zwei Beobachter, die ihre Protokolle unabhängig von-
einander schreiben und anschließend vergleichen.  
 
Weiter plädieren sie dafür, die Beobachtung nicht als einzigen Weg der Datenerhebung zu 
nutzen, sondern immer eine Kombination aus verschiedenen Methoden zu wählen. In diesem 
Sinne ist eine Interviewstudie zur schülerseitigen Kenntnis und dem Verständnis von Unter-
richtsregeln wünschenswert. Zudem ergänzt die Erfassung der Zusammenhänge der allgemei-
nen erzieherischen Grundhaltung und den Erziehungsvorstellungen von Lehrpersonen und 
ihren tatsächlichen Interventionen in Überschreitungssituationen den Themenbereich äußerst 
sinnvoll. Beide Stoßrichtungen – also Schüler- und Lehrervorstellungen zu Unterrichtsregeln 
– wären eine enorme Bereicherung zum Verständnis von Interaktionen in Überschreitungssi-
tuationen und würden die Beschreibungen und Erklärungen des Regelerwerbs wesentlich 
verbessern. Dass die Erforschung des Zusammenhangs von pädagogischen Einstellungen und 
tatsächlichen Verhaltensweisen zu fruchtbaren Ergebnissen führen kann, zeigten zum einen 
Lamm-Hanels Untersuchung aus dem Jahr 2003 und zum anderen die Erfahrungen des Autors 
in zahlreichen Weiterbildungen, in denen Hoffmans Taxonomie Lehrern und Erziehern vorge-
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stellt wurde. Beide Berufsgruppen behaupteten dabei von sich, vor allem induktiv zu reagie-
ren. Die vorliegende Untersuchung liefert einen guten Hinweis, dass dem wahrscheinlich 
nicht so ist. Nachfolgende Studien könnten diese Vermutung weiter erhärten.  
 
In der vorliegenden Untersuchung wurde eine große Datenmenge erhoben. Ihr Potenzial 
konnte in der hier dargestellten Auswertung nicht ausgeschöpft werden. Fallbeschreibungen 
einzelner Schüler oder zeitliche Verortung von typischen Überschreitungen und Lehrerinter-
ventionen sind mit den gewonnenen Daten zusätzlich möglich. Hier können sich noch weitere 
untersuchungsinterne Analysen anschließen.  
 
Die Kritik an der dreiteiligen Taxonomie Hoffmans ist vielfältig und wurde im Kapitel B be-
reits eingehend besprochen. Auch die vorliegende Arbeit kommt zu dem Schluss, dass das 
Spektrum dieser Dreiteilung erweitert werden muss. Gleichzeitig handelt man sich damit ein 
großes Problem ein, welches Hoffman mit den Reaktionsweisen seiner Theorie plausibel be-
arbeitet hat. Welche Wirkung haben die zusätzlichen Interventionen auf Überschreitungen? 
Was lösen sie aus? Was wird gelernt? Diese Fragen müssen geklärt werden, bevor man wirk-
lich von einer gelungenen Erweiterung der Hoffmanschen Taxonomie reden kann.  
 
Außerdem sei angemerkt, dass man der Grundthese der Internalisierung in Überschreitungssi-
tuationen natürlich begründet widersprechen kann. Sie erscheint im Spiegel progressiver Mo-
ralerziehung im Sinne Kohlbergs und seinen Nachfolgern als wenig zeitgemäß bzw. populär. 
Zudem lassen sich leicht weitere Interaktionsformen benennen, die nicht auf Konfliktsituatio-
nen gründen und trotzdem potentiell die Internalisierung von Regeln ermöglichen (z.B. Wert-
schätzung normkonformen Verhaltens, Bewertung von Modellhandlungen, gemeinschaftliche 
Tätigkeiten). Die Entscheidung für diese Perspektive auf Regelerwerb liegt darin begründet, 
dass sie im Gegenstandsbereich Lehrer-Schüler-Interaktion zum Zeitpunkt des Schuleintritts 
mithilfe eines Beobachtungsverfahrens nach Wissen des Autors im deutschen Sprachraum 
noch relativ unerforscht ist. Eine Erweiterung auf andere Situationen, in denen Internalisie-
rung stattfinden kann, hilft dem Verständnis des Regelerwerbs in jedem Fall weiter.  
 
 
Regelerwerb wird auch in modernen Erziehungsansätzen immer ein wesentlicher Themenbe-
reich pädagogischer Diskussion bleiben. Aktuelle Bestrebungen sind dabei demokratische 
Formen, welche theoretisch und empirisch sehr gut ausgearbeitet vorliegen. Zur praktischen 
Umsetzung bedarf es allerdings gut geschulter Lehrer und Erzieher. Werden Regeln des Zu-
sammenlebens gemeinsam ausgehandelt und Kinder dabei offiziell zu gleichberechtigten 
Partnern gemacht, bedarf es grundlegender Prinzipien, die für praktisch handelnde Pädagogen 
nur schwer auszuhalten sind: Zumutung, Fehlerkultur, Kontrollverlust. Wer diese Prinzipien 
nicht am eigenen Leib erleben kann, vielfach sogar gegenteilige Erfahrungen wie Hilflosig-
keit, Ohnmacht oder diktatorische Schranken gemacht hat, wird nicht voller Überzeugung den 
ihm anvertrauten Zöglingen diese Lernfelder ermöglichen können. Regelerwerb ist also nicht 
nur eine Sache zwischen dem Lehrer und seinen Schülern im Klassenraum, sondern der ge-
samten Schule und ihrer hierarchischen Strukturen. Wenn es gelingt, die mit der Einführung 
des Partizipationsgedankens entstehenden Ambivalenzen und Widersprüchlichkeiten auszu-
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halten, wird dem Regelerwerb die nötige Würze gegeben. Folglich bleibt zu hoffen, dass da-
durch unsere Schüler am Ende weniger nach Büchse schmecken, als Kästner es eingangs be-
















Was an dir Berg war 
Haben sie geschleift 
Und dein Tal 
Schüttete man zu 
Über dich führt 
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Anhang   








Der Anhang liefert detailliertes Erhebungs- und Auswertungsmaterial. Am Anfang findet sich 
der Fragebogen zu Unterrichtsregeln, welcher in der Voruntersuchung zum Einsatz kam. Es 
schließen sich die gewonnen Daten aus dieser schriftlichen Befragung an. Danach sind zwei 
Tabellen zur Beurteilerübereinstimmung für KADÜSA und KALÜSA aufgeführt. Abschlie-
ßend kann man dem Anhang die Ergebnisse der statistischen Auswertung der Arten und Häu-
figkeiten von Überschreitungen und Lehrerinterventionen entnehmen. 
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Lehrer-Schüler-Interaktionen in Überschreitungssituationen. 








Sehr geehrte Lehrerin∗! 
 
Bildungspolitik ist in der Folge der PISA-Studie zu einem zentralen Diskussionsthema ge-
worden. Ein besonderer Gegenstand der Debatte ist die Leistungsfähigkeit der Kindergärten 
und Grundschulen. Hierbei interessieren sich Bildungsverantwortliche auch für den Übergang 
vom „Spielkind zum Schulkind“.  
 
Vor diesem Hintergrund möchte ich im Rahmen meiner Doktorarbeit untersuchen, wie 
Erstklässler die geltenden Regeln der Schule erlernen. Dazu ist es unbedingt notwen-
dig zu wissen, um welche Regeln es sich dabei handelt. Welche Regeln müssen Schul-
anfänger kennen und beachten, um eine erfolgreiche schulische Karriere machen zu 
können?  
 
Ich bitte Sie deshalb, an dieser Befragung teilzunehmen. Sie helfen mir damit sehr und 
tragen damit maßgeblich zum erfolgreichen Fortgang der Arbeit bei.  
 
Natürlich versichere ich Ihnen, dass Ihre Angaben vertraulich behandelt und alle Da-
tenschutzbestimmungen akkurat eingehalten werden. 
 




                                                 
∗ Im Folgenden schließt die weibliche Berufsbezeichnung die männliche mit ein. 
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Fragebogen zu Regeln im Unterricht 
 
 
Im folgenden Fragebogen geht es um Regeln, die im Unterricht gelten. Beziehen Sie 
deshalb bitte bei Ihren Antworten möglichst keine Pausensituationen mit ein und be-
achten Sie, dass vor allem Schulanfänger zu Beginn der ersten Klasse im Mittelpunkt 
des Interesses stehen. 




I. Angaben zur Person 
 
 
1.) Sind Sie weiblich  oder männlich  ? 
 










3.) Sind Sie Klassenleiter? 
 Ja    Nein 
 
4.) Wie lange arbeiten Sie schon als Grundschullehrerin/-lehrer? 
 Weniger als 5 Jahre  
 Zwischen 5 und 10 Jahren 
 Zwischen 11 und 15 Jahren 
 Zwischen 16 und 20 Jahren 
 Mehr als 21 Jahre 
  
5.) Kreuzen Sie bitte Zutreffendes an (mehrere Antworten sind möglich). 
 Lehrer zu sein, macht mir sehr großen Spaß. 
 Den Schulalltag empfinde ich als große Belastung. 
 Ich erfahre von den Schülern Dankbarkeit für meine Arbeit. 
 Es ist sehr ärgerlich, wenn ich den Unterrichtsstoff in einer Stunde nicht schaffe. 
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II. Wichtige Regeln 
 
 


















3.) Gibt es Situationen, in denen Sie einen Übertritt einer dieser Regeln durch einen Schü-









4.) Bringen Sie bitte die folgenden Regeln in eine Reihenfolge! Ordnen Sie die Regeln 
nach Wichtigkeit, indem Sie die Regeln nummerieren und der wichtigsten die Zahl 
eins und der unwichtigsten die Zahl fünf geben. 
 
Schüler müssen  
(    ) sich melden, 
(    ) stillsitzen und ruhig sein, 
(    ) Lehreranweisungen befolgen, 
(    ) nach vorne schauen, 
(    ) zuhören. 
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5.) Stellen Sie sich bitte folgende Situation vor: 
a) Ein Geburtstagskind bringt Bonbons mit und verteilt diese in der Pause an alle 
Schüler. Sie sehen anschließend in der Stunde, wie ein Schüler einen Bonbon 
lutscht.  
 










b) Sie sehen, dass sich zwei Schüler, die sich gewöhnlich sehr ruhig verhalten, mit-
einander unterhalten. Sie können nicht erkennen, worum es in dem Gespräch 
geht. Würden Sie in dieser Situation reagieren? 
 










c) Die Kinder haben die Aufgabe, geometrische Figuren bunt auszumalen. Sie be-
merken, dass ein Kind einem anderen einen Buntstift wegnimmt. Würden Sie in 
dieser Situation reagieren, um einen Streit zu vermeiden? 
 










6.) Was erreicht man durch Verhaltensregeln? 
 
_____________________________________________________________________ 
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1.) Üblicherweise bestimmen Sie als Lehrer, welche Regeln in Ihrem Klassenraum gelten. 








2.) Bei welchen Regeln sollten Kinder auf keinen Fall mitbestimmen? Bei welchen Re-
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3. Antworten der Fragebögen zu Unterrichtsregeln 
 
 
Diese Auflistung dient der Erfassung aller Regeln, die im Unterricht gelten. Die Nummerie-
rungen am Anfang entsprechen der Code-Nummer auf den Fragebögen (N = 38).  
 
 
II. 1. Die wichtigste Regel 
 
1. Wir achten einander! 
2. Gegenseitiges Vertrauen und Achtung 
3. Auf Anweisungen des Lehrers achten 
4. Gegenseitige Achtung 
5. Ich strenge mich an (bemühe mich), die Aufträge zu erfüllen. 
6. Melde dich, wenn du etwas sagen willst! 
7. Gegenseitige Achtung und Vertrauen 
8. Niemand wird ausgelacht! 
9. Mitarbeit / Aufmerksamkeit 
10. Wir hören einander zu, reden miteinander und akzeptieren uns 
11. Wir stören andere nicht. 
12. Wenn jemand redet, höre ich zu. 
13. Es muss eine gute Arbeitsatmosphäre herrschen. 
14. Höre genau zu! 
15. Achten und fördern jeden Schülers 
16. Zuhören und ausreden lassen 
17. Zuhören 
18. Wir hören einander zu. 
19. Zuhören 
20. Aufmerksam sein 
21. Angenehme (freudvolle) Arbeitsatmosphäre 
22. Wir hören einander aufmerksam zu. 
23. Jeder hört jedem zu. 
24. Zuhören 
25. Freude am Lernen / Schule 
26. Kinder achten 
27. Kameradschaftliches Verhalten 
28. Freude am Lernen erhalten 
29. Ich achte euch, ihr achtet mich. 
30. Wissenszuwachs 
31. Zuhören 
32. Konzentriertes Zuhören 
33. Alle meine Anweisungen sind zu befolgen. 
34. Konzentration, um sich Wissen anzueignen 
35. Ruhe und Konzentration 
36. Aufmerksam sein 
37. Disziplin 
38. In meinem Raum bin ich der „Chef“ 
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II. 2. Weitere Regeln, die im Unterricht gelten 
 
1. a) Ich lasse dich ausreden! 
b) Ich melde mich! 
c) Ich erkenne die Meinung von dir an! 
d) Ich helfe dir! 
 
2.  a) Ich melde mich! 
b) Ich rede nicht rein! 
c) Ich lasse andere ausreden! 
d) Ich helfe anderen! 
 
3.  a) Kommt auf die Unterrichtsform an 
 b) Ruhige Arbeitsatmosphäre. 
 c) Melden 
d) Achten jeder Persönlichkeit 
e) Rücksicht 
f) Gesprächsregeln einhalten 
 
4.  a) Gesprächsregeln einhalten 
b) Anweisungen des Lehrers folgen 
c) Niemanden ausgrenzen oder mobben 
d) Bereits sein für Partner und Gruppenarbeit 
e) Höflichkeit 
 
5.  a) Ausreden lassen, andere Meinungen anhören, eventuell akzeptieren 
 b) Melden 
 c) Fragen ist erlaubt 
 d) Fehler sind da, um zu lernen 
 e) Ruhe beim Arbeiten (schriftlich), aber keine absolute! 
 
6. a) Am Platz bleiben – außer bei Freiarbeit! 
b) Arbeite leise! 
c) Störe deine Mitschüler nicht! 
d) Höre zu, wenn vorgelesen oder gesprochen wird! 
 
7. a) Ich melde mich und rufe nicht rein!  
b) Ich lasse andere ausreden. 
c) Ich erkenne die Meinung anderer an! 
d) Ich bin hilfsbereit, nett und höflich. 
 
8. a) Jeder ermöglicht dem Anderen Ruhe zum Arbeiten. 
b) Zuhören. 




9.  a) Sich melden 
b) Zuhören 
c) Bei Freiarbeit selbständig arbeiten 
d) Andere Kinder ausreden lassen 
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e) Nicht schwatzen 
 
10. a) Wir lassen jeden ausreden. 
b) Wir verlachen keine falschen Antworten. 
c) Fairness 
 
11. a) Ausreden lassen 
b) Niemanden auslachen 
c) Fehler sind erlaubt. 
 
12. a) Ich melde mich, wenn ich etwas zu sagen habe. 
b) Nicht reinreden 
c) Toilette in der Pause benutzen 
 
13. a) Zuhören, wenn jemand etwas sagt 
b) Nachfragen, wenn ich etwas nicht verstanden habe 
c) Mitdenken und konzentriertes Arbeiten. 
d) Immer auch an andere denken und einander helfen. 
e) Anweisungen befolgen. 
 
14. a) Überlege erst, bevor du schreibst! 
 b) Störe deine Mitschüler nicht! 
 c) Arbeite sauber! 
 d) Arbeite ehrlich! 
 
15. a) Soziales Lernen 
 b) Vor Problemen nicht zurückschrecken 
 c) gegenseitige Rücksichtnahme 
 d) Ehrlichkeit 
 
16. a) Keinen Schüler wegen Fehlleistungen auslachen 
b) Schüler sollen sich und andere einschätzen 
 
17. a) Andere ausreden lassen 
b) Höflicher Umgangston 
c) Konfliktlösung nicht mit Gewalt 
 
18. a) Wir lassen den anderen ausreden. 
b) Wir arbeiten leise im Unterricht. 
c) Wir lachen niemanden aus. 
d) Wir versuchen Konflikte friedlich zu lösen. 
e) Während der Gruppenarbeit flüstern wir. 
 
19. a) Fairness 
b) Rücksichtnahme 
c) Gegenseitiges Helfen 
d) Keiner wird ausgelacht. 
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20. a) Zuhören 
b) Andere aussprechen lassen 
c) Einander helfen 
d) Nicht auslachen 
e) Achtung des Eigentums anderer 
f) Freundlicher Umgangston 
 
21. a) Andere nicht auslachen 
b) Ruhiges, effektives Arbeiten 
c) Anderen zuhören 
d) Andere aussprechen lassen 
 
22. a) Sich melden 
b) Aussprechen lassen 
 
23. a) Keiner redet dazwischen. 




25. a) Zuhören können 
b) Friedlich miteinander umgehen 
c) Sich gegenseitig akzeptieren 
 
26. a) Partnerschaftliches Lernen 
b) Selbstständigkeit der Kinder 
c) Schule als Lernort gestalten 
 
27. a) Selbständiges Lernen 
 
28. a) Niemand wird ausgelacht 
b) Genau zuhören 
c) Wenn einer spricht, sind die anderen still. 
 
29. a) Schule ist ein Lernort. 
b) Wer fleißig arbeitet, wird belohnt. 
c) Es redet immer nur einer. 
d) Anordnungen werden (sollen) befolgt werden. 
 




e) Fähigkeit gut zuzuhören 
f) Sich melden 
g) Disziplin 
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31. a) Arbeitsanweisungen befolgen 
b) Es wird keiner ausgelacht. 
c) Es wird keiner beim Reden unterbrochen. 
d) Es wird jeder nach seinen Fähigkeiten gefördert. 
 
32. a) Ruhiges Arbeiten 
b) Hilfreiches Miteinander 
c) Schöpferisches Arbeiten 
d) Eigene Ideen einbringen 
e) Voneinander und miteinander lernen 
f) Achtung vor jeder anderen Leistung 
 
33. a) Pünktliches Erscheinen 
b) Regelmäßige Hausaufgabenanfertigung 
c) Vollständige Arbeitsmaterialien 
d) Rücksichtsvoller Umgang miteinander 
 
34. a) Sich zuhören 
b) Aussprechen lassen 
c) Sich melden 
d) Regel – Heftführung 
e) Ordnung im Ranzen und auf dem Platz 
f) Partnerarbeit 
 
35. a) Ordnung am Arbeitsplatz 
b) Mitdenken und mitarbeiten 
c) Keine gegenseitige Ablenkung 
d) Gegenseitiges Zuhören 
e) Vollständige Arbeitsmittel 
 
36. a) Zuhören 
b) Sich melden 
c) Nach vorne schauen 
d) Ruhig sein  
e) Stillsitzen 
f) Lehreranweisungen befolgen 
g) Sich rücksichtvoll verhalten 
 
37. a) Einhalten bestimmter Regeln, die den Beginn des Unterrichts betreffen, z.B. Stehen 




38. a) Begrüßen und verabschieden in höflicher Form 
b) Ausreden lassen 
c) Zuhören 
d) Wer etwas zu sagen hat, meldet sich. 
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II. 3. Ausnahmen: Gibt es Situationen, in denen Sie einen Übertritt 
nicht ahnden? 
 
1. Bei sehr emotionalen Themen können Regeln in Hintergrund treten. 
2. Ja! 
3. Ja – jedenfalls nicht vor der Klasse (Kind ist schlimmen Erlebnis ausgesetzt). 
4. Wenn Schüler und Lehrer sich gerade in einem Denkprozess befinden, um nicht abzu-
lenken. 
5. Ja, kommt auf Unterrichtsinhalt an, z.B. Gesprächskreis. 
6. Ja – allerdings selten! 
7. Ja! Das kommt ganz auf die jeweilige Situation an. Zum Beispiel, wenn sich der Schü-
ler in einer Notsituation befindet oder seine häusliche Lage sich dramatisch ver-
schlechtert hat (Trennung der Eltern, Todesfall, ...). 
8. Wenn ein Schüler etwas wirklich Ulkiges beiträgt, muss ich auch lachen. 
9. Ein dringendes Problem des Kindes (z.B. Übelkeit, Durchfall o. ä.). 
10. Ja! 
11. Ja. 
12. Bei Notfällen (Krankheit, Erbrechen, Durchfall). 
13. Ja sicher, dies ergibt sich aus der entsprechenden Situation. 
14. Bei Linkshändigkeit, bei bekannten Schwächen. 
15. Vor Problemen nicht zurückschrecken 
16. --- 
17. Wenn er selbst große Probleme hat und ich Kenntnis davon habe. 
18. --- 
19. In Ausnahmesituationen (körperlich, emotional …), entwicklungsbedingt 








28. In Situationen, in denen Schüler impulsiv handeln 
29. Hyperaktivität, Lernbehinderung 
30. Ist ein Schüler wenig kreativ, muss Kreativität entwickelt werden, ich würde fehlende 
Kreativität ahnden. 
31. Es gibt die konkrete Situation, es kann und ist möglich. 
32. Zwischenrufe, die aus einer spontanen Lernsituation heraus auftreten 
33. Art und Weise der Ahndung kann sehr unterschiedlich sein, abhängig vom Grad der 
Regelüberschreitung 
34. Probleme, die bei der Partnerarbeit auftreten können, müssen ausdiskutiert werden. 
Vielleicht eine neue Gruppenzusammensetzung besprechen. 
35. Ja, in Gesprächsrunden, offener Unterricht, Projekttage 
36. Ausnahmesituationen gibt es immer einmal, es müssen aber Ausnahmen bleiben. 
37. Ich würde z.B. Abstriche machen, wenn ich weiß, dass die Schüler einen harten, lan-
gen Unterrichtstag hinter sich hätten, aber nur, was die Disziplin betrifft! 
38. Wenn ich selbst den Verstoß nicht bemerke, weil ich mit anderen Kindern beschäftigt 
bin und jemand petzt. 
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II. 5a. Wie würden Sie reagieren? 
 
1. Ich würde fragen, ob ich auch etwas bekomme, danach Hinweis, in der Stunde keine 
Bonbons. 
2. Ich würde es an diesem Tag erlauben. 
3. Kind kann es zu Ende lutschen. 
4. Fragen wieso 
5. Ignorieren. 
6. Ich würde darüber sprechen, ihn fragen, warum er jetzt lutscht und nicht in der Pause! 
7. Ich würde es an solch einem Tag erlauben. 
8. Schüler darf weiter lutschen, jedoch ohne Geräusche dabei zu machen. 
9. Ich erkläre dem Kind, dass dies nicht noch mal vorkommt und belehre die anderen 
Kinder. 
10. --- 
11. Ich esse mit. 
12. Weiterlutschen lassen, schmatzt nicht so laut. 
13. Ich würde sagen, lutsche den Bonbon in Ruhe zu Ende. 
14. Gar nicht. 
15. Soll Bonbon zu Ende lutschen, aber aufmerksam den Unterricht weiter verfolgen. 
16. Zulassen. 
17. Ich würde es übersehen. 
18. Das Kind darf das Bonbon zu Ende lutschen. 
19. Locker. 
20. Kind darf es weiter lutschen. 
21. „Lutsche zu Ende. Nimm nicht noch einen…“ 
22. Er darf es zu Ende lutschen. 
23. Der Schüler darf den Bonbon zu ende lutschen. 
24. Warum hab` ich keins bekommen? 
25. Es zu Ende lutschen lassen und es bitten beim nächsten mal es in der Pause zu lut-
schen. 
26. Ich lasse ihn lutschen. 
27. Überhaupt nicht. Ignorieren. 
28. Du hast wohl noch Hunger? Das nächste Mal lutscht ihr den Bonbon aber in der Pau-
se. 
29. Kein Problem, es ist eine Ausnahme. 
30. Ich würde dem Schüler sagen, dass er das Bonbon in den Pausen essen sollte. 
31. Es darf weiter gelutscht werden. 
32. Wenn es die weitere Arbeit nicht stört, weiter lutschen lassen. 
33. Der Schüler darf diesen Bonbon weiter auflutschen. 
34. Sagen, dass bereits Std. ist. Der Schüler muss in dem Moment keine mdl. Aufgaben 
lösen, lesen oder ein Gedicht aufsagen. 
35. Ich fordere den Schüler auf, den Bonbon zügig aufzuessen und keinen neuen zu neh-
men. 
36. Ich würde den Bonbon lutschen lassen. 
37. Ich würde ihn bitten, den Bonbon herauszunehmen bzw. schnell aufzuessen. 
38. Ihn fragen, wieso er noch den Bonbon lutscht. Er darf ihn zu Ende lutschen.  
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II. 5a. Warum würden Sie so reagieren? 
 
1. Warum aus einer Mücke einen Elefanten machen. 
2. Veränderte Situation. 
3. Weil Geburtstag ist, auch Erwachsene gönnen sich da kleine Ausnahmen. 
4. Ausnahmesituation. 
5. Das ist unwichtig für mich, weil es eine Sondersituation ist! 
6. Vielleicht hatte der Schüler in der Pause keine Zeit zum Lutschen, musste essen, sich 
umziehen, Dienst erledigen. 
7. Es ist eine veränderte Situation. 
8. Es ist doch eine Geburtstagsrunde. 
9. Es gibt wichtigere Dinge, die eingehalten werden müssen. 
10. --- 
11. Ich bin für Spaß und Humor. 
12. Geburtstagsrunde ist eine besondere Situation. 
13. Ich finde es nicht störend, auch wenn ein Kind erkältet ist, lutscht es manchmal etwas. 
14. Weil die Aufmerksamkeit leidet. 
15. Ein Bonbon zu lutschen dauert eh’ länger. 
16. Nicht relevant. 
17. Weil er trotzdem zuhören kann oder beispielsweise schriftlich arbeiten kann. 
18. Weil es eine Geburtstagsrunde ist. 
19. Weil das kein Verstoß einer Regel ist. 
20. Einmaligkeit 
21. Toleranz, empfinde das als nicht „so dramatisch“ 




26. Es stört mich nicht. 
27. Ist für mich nicht so wichtig. 
28. --- 
29. Es wäre eine Missachtung des Geburtstagskindes, wenn der Bonbon ausgespuckt wer-
den soll. 
30. Wenn alle Schüler im U. Bonbons lutschen, haben sie keine Aufmerksamkeit f. Un-
terr. 
31. Es ist eine besondere Situation. 
32. Es ist kein Problem, das die Lernhaltung beeinflusst.  
33. Auf Grund des Geburtstages würde ich diese Ausnahme zulassen. 
34. Die Freude war groß. Der Schüler hat sicher nicht an das Pausenende gedacht. ->   
Kinder mit Halsschmerzen dürfen einen Halsbonbon lutschen. 
35. Die Schüler müssen solche Situationen erst lernen, warum sollte man da schimpfen. 
36. Es ist eine Ausnahme. 
37. Weil bei mir während des Unterrichts nichts gegessen wird (Normen, Regeln). 
38. Geburtstag ist etwas Besonderes, da gibt es diese Ausnahme schon mal. 
 
 
II. 5b. Wie würden Sie reagieren? 
 
1. Passiert dies in der Stunde? 
2. Die Schüler ermahnen aufzuhören. 
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3. Wenn es im Unterricht ist, um Ruhe bitten, sollte Problem alle angehen, dürften sich 
Kinder auch im Unterricht äußern. 
4. Zulassen. 
5. In der Stunde nicht, vielleicht in der Pause auf die Kinder zugehen. 
6. Wenn es störend für alle anderen Kinder ist, die beiden bitten, leise zu sein. 
7. Ich frage sie, worüber sie im Unterricht sprechen. 
8. Ich würde fragen, ob es Probleme gibt. 
9. Ich würde fragen, welches Problem sie haben und eventuell mit den beiden klären. 
10. --- 
11. „Verabredet euch nach dem Unterricht zum Eisessen.“ 
12. Blickkontakt, Zeichen: Finger auf den Mund legen. 
13. Entweder der Sache keine Bedeutung beimessen, wenn sie lange sprechen, die Namen 
der Kinder laut nennen. 
14. Die anderen Kinder waren wahrscheinlich schon fertig. 
15. Aufmerksam machen, am Unterricht sich wieder aktiv zu beteiligen. 
16. Je nach Unterrichtssituation ansprechen, nicht reagieren, Blickkontakt 
17. Gar nicht. 
18. Ich würde die Kinder ansehen. 
19. Kommt auf die Situation an. 
20. Nachfragen, Gespräch soll beendet werden. 
21. Da mische ich mich nicht ein, beobachte nur. 
22. Nehme Kontaktaufnahme zur Kenntnis. 
23. Ich würde kurze Zeit darüber hinweg schauen. 
24. Gar nicht 
25. Sie zu Ende reden lassen. 
26. Gar nicht 
27. Würde sie leise fragen, ob sie ein Problem haben. 
28. Ignorieren 
29. Ruhig werden, dann fragen, ob ich (Lehrer) helfen kann. 
30. Ich würde eine Sprechpause machen und danach fragen, was es so Interessantes gibt, 
ich möchte es auch gern wissen. 
31. Ansehen, reagieren sie nicht, hingehen, Zeichen geben, noch keine Reaktion, etwas 
sagen 
32. Fragen, ob sie uns anderen auch erzählen, worum es geht! 
33. Ich würde den Grund erfragen. 
34. Ich erkundige mich, welches Problem es gibt (Gesundheit, Streit…). 
35. Ich würde fragen, ob die Schüler ein Problem mit dem Unt.-stoff haben oder um was 
es sich handelt. 
36. Nachfragen, ob es zum Unterricht gehört. 
37. Nein! 
38. Fragen, ob sie ihr Problem geklärt haben, bzw. ob ich ihnen helfen kann. 
 
 




3. Weil ich ein Mensch bin. 
4. Weil ich denken würde, dass es zum Unterrichtsthema gehört. 
5. --- 
Anhang   
 - 189 - 
6. Manchmal wünschen wir Kommunikation zwischen den Kindern (Partner-, Gruppen-
arbeit) 
7. Es wird einen Grund für ihr Gespräch geben, wenn es sonst ruhige Schüler sind. 
8. Meine Schüler hören dann sowieso auf mit der Schwatzerei. 
9. Wenn es sonst ruhige Kinder sind, haben sie einen wichtigen Grund. 
10. --- 
11. Meckern lohnt nicht. 
12. Da es sonst ruhige Schüler sind und sie sonst wissen, ruhig im Unterricht zu sein. 
13. Es ist nicht mehr notwendig, dass Kinder mucksmäuschenstill im Unterricht sind. 
14. Sie fragen, was es wichtiges zu besprechen gibt. (Unterrichtssituation beachten) 
15. Es besteht kein Grund zu kritisieren, nette Nebenbemerkung zeigt mehr Effekte. 
16. --- 
17. --- 
18. Blickkontakt, um die Reaktion der Kinder festzustellen. 
19. Ich kenne meine Kinder. 
20. --- 
21. Kein Vorfall, wo ich „eingreifen“ muss. 
22. Förderung des Kontaktes zur Klasse / Schülern. 
23. --- 
24. --- 
25. Da sie sonst nicht stören. 
26. Meine Sanktionen würden evtl. mehr stören. 
27. --- 
28. Es muss sicher wichtig sein, was die zwei zu klären haben, da sie sonst nicht stören. 
29. Meckern bringt mehr Unruhe. 
30. Unterhaltung lenkt ab. Die Schüler verpassen Inhalte des Unterrichtes. 
31. Um Ruhe zu behalten. 
32. Manchmal sind es sehr interessante Problemdiskussionen. 
33. Bei Schülern, die sich gewöhnlich an Regeln halten, interessiert mich die Ursache. 
34. Hoffentlich kann man das Gespräch in die nächste Pause verlegen. 
35. Wenn es sich um ein fachliches Problem handelt, möchte ich es gleich klären. 
36. Um zu verdeutlichen, dass unterrichtsfremde Dinge nicht in der Std. geklärt werden. 
37. Warum sollte ich reagieren, wenn sie sich nur unterhalten, es sei denn, sie streiten 
sich! 
38. Wenn sonst sehr ruhige Schüler miteinander reden, ist oft etwas unklar. (Erfahrung) 
 
 
II. 5c. Wie würden Sie reagieren? 
 
1. Ich würde abwarten. 
2. Abwarten. 
3. Jeder malt mit seinen Stiften, ist eine Regel (um Unruhe zu vermeiden). 
4. Ich würde das Kind auffordern, höflich nach dem Buntstift zu fragen, die Szenen so-
zusagen nachspielen. 
5. Kinder zur Rede stellen, Aufforderung, dass er den Schüler nett und höflich fragt, ob 
er den Stift bekommen kann, weil er keinen hat. 
6. Nein, denn Kinder tauschen oft kommentarlos Dinge aus. 
7. Ich gehe hin und fordere leise auf, den Stift zurückzugeben. 
8. Stift zurückfordern; fragen, was der „Täter“ über das gleiche Verhalten bei einem an-
deren täte. 
9. Buntstift zurückgeben lassen und das Kind fragen, ob es keine eigenen Buntstifte hat. 
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10. Muss der Lehrer da eingreifen? (Wenn die Situation vielleicht nicht ausartet!?) 
11. Nachfragen und prüfen, ob Kind Farben richtig erkennt. 
12. Das nächste Mal fragst du zu erst, ob du dir den Stift borgen darfst! 
13. Nein, ich würde es die Kinder selbst klären lassen. 
14. Nur, wenn das eine Kind negativ reagiert und sauer ist, dass der Stift weg ist.  
15. Würde fragen, warum er diese Handlung so vollzog. 
16. Kinder die Situation lösen lassen. 
17. Nein. 
18. Das Kind auffordern, den Stift zurückzugeben. 
19. Abwarten, Schüler lösen Situation eventuell selbst. 
20. Gespräch führen, zurückgeben und Mitschüler ordentlich fragen. 
21. Gespräch mit dem Kind -> nachfragen, Warum? 
22. Fragen, warum er dies tut. 
23. Ich würde die Situation beobachte. 
24. Unwichtig 
25. Ihn auffordern den Stift zurück zu geben. 
26. Abwarten, wie sich die Situation entwickelt. 
27. Schaue, ob sie ihren Streit selbst lösen können. 
28. Leise hingehen und auffordern zu fragen, bevor man den Stift nimmt. 
29. Stopp, so nicht, fragen, ob der Schüler die Erlaubnis hatte, Forderung: Stift zurückzu-
geben 
30. Ja, ich würde hinweisen, dass es unfair ist, einfach einen Stift wegzunehmen. 
31. Die Situation am Platz klären; hinterfragen Warum? Weshalb? 
32. Erst abwarten, ob die Kinder das Problem allein gelöst bekommen. 
33. Grund erfragen, auffordern, den Stift zurückzugeben 
34. Vielleicht war gerade ein bestimmter Buntstift abgebrochen. Man fragt seinen Mit-
schüler. Vielleicht ist es aber auch eine besondere Farbe. Da kann man evtl. Farben 
tauschen.  
35. Ich würde das Kind auffordern, den Stift wieder abzugeben. 
36. Ich würde darauf hinweisen, dass man erst fragen muss. 
37. Ich würde das Kind selbstverständlich ansprechen um den Fakt zu klären. 
38. Ich würde leise mit dem betreffenden Kind sprechen. 
 
 
II. 5c. Warum würden Sie so reagieren? 
 
1. Man muss die Situation nicht unnötig diskutieren. 
2. Situation muss man nicht unnötig aufbauschen. 
3. --- 
4. Fragen, die Szene sozusagen nachspielen 
5. Vielleicht fehlt die Erziehung zu Hause. 
6. Ein Eingreifen würde die Stillarbeit der Mitschüler stören. 
7. Ich möchte die anderen Kinder nicht stören. 
8. Von sich aus Verhalten anderer gegenüber gestalten. 
9. Vielleicht hat das Kind nur wenige oder keine Stifte. Es kann dann nichts dafür. 
10. --- 
11. Haben in Klasse 1 Kinder, die Farben nicht unbedingt richtig kennen (Rot-Grün; Aus-
länder) 
12. --- 
13. Erachte ich als angemessen. 
14. Bei Freiwilligkeit besteht keine Grund, einzugreifen. 
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15. Schüler soll nachdenken, wenn man mit ihm so umgehen würde. 
16. --- 
17. Stört unnötig die anderen Kinder. 
18. --- 
19. Erfahrung. 
20. Gegenseitige Hilfe ja, aber einfach wegnehmen, nein. 
21. Gerechtigkeit / Jeder kann mal „nicht ganz o.k. handeln“. Aber: darüber sprechen 
22. Kinder sollen ihr Tun begründen, um richtiges Verhalten zu erkennen. 
23. --- 
24. --- 
25. Um Streit zu vermeiden. 
26. Manchmal lösen sich solche Situationen von allein. 
27. Greife nur ein, wenn sie selbst ihn nicht lösen können. 
28. --- 
29. Dann macht der nächste es auch so! 
30. --- 
31. Die Stiftbenutzung kann abgesprochen sein. 
32. Auseinandersetzen und das Aufeinandereingehen sind unwahrscheinlich wichtig! 
33. Ohne die Erlaubnis des Mitschülers nimmt man keinen Stift. 
34. Das gemeinsame Arbeiten und die gegenseitige Hilfe vertiefen die Freude am Lernen. 
35. Die Kinder müssen lernen, zu fragen, wenn sie etwas brauchen. 
36. Um auf richtiges Miteinander hinzuweisen. 
37. Wir haben auch eine Erziehungsaufgabe! 
38. Kinder haben oft eigene Abmachungen getroffen und borgen gern mal etwas aus. 
 
 




3. Konsequenz und Liebe, vorher gemeinsames Besprechen der Regel + Notwendigkeit 
4. Geordnetes Schulleben; Regeln, auf die man zurückgreifen kann, z.B. „Was hast du 
falsch gemacht?“ 
5. Das ist die Grundlage für ein Zusammenleben. 
6. Gewährleistung von Regeleinhaltung; erleichtert das Miteinander innerhalb einer 
Gruppe. 
7. Die Kinder haben ein Muster von Regeln, an dem sie sich orientieren können. Nur so 
ist ein geregeltes Zusammenleben in der Gemeinschaft möglich. 
8. Vielleicht eine gute Lernatmosphäre 
9. Arbeiten und Lernen ist möglich. 
10. Wenn man sie gemeinsam mit den Schülern aufstellt => sie werden hoffentlich akzep-
tiert! 
11. Ordnen das Leben in der Gemeinschaft. 
12. --- 
13. Sie müssen von allen erarbeitet und getragen werden, nur dann bringen sie etwas. 
14. Ein problemloserer Umgang miteinander. 
15. Konzentriertes Arbeiten; effektiveres Lernen 
16. Gemeinsame Maßstäbe 
17. Eine gewisse Ordnung, überall wo Menschen zusammentreffen, ist es nötig, Regeln 
aufzustellen und einzuhalten – sonst Chaos. 
18. Regeln / Normen, die möglichst alle einhalten sollen. 
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19. Normgerechtes Verhalten, Zusammenleben regeln und angenehm gestalten, Schüler in 
der Entwicklung fördern. 
20. Ruhe beim Arbeiten. 
21. Gewisse Ordnung, die unerlässlich ist. 
22. Haben gemeinsame Vorschriften aufgestellt, werden von Kindern eher angenommen. 
23. --- 
24. z.B. Ruhe beim Arbeiten 
25. Ruhe und Ordnung in der Klasse 
26. Regelung des Schulalltags 
27. Bessere Lernatmosphäre 
28. Ruhe und Ordnung bzw. vernünftige Lernatmosphäre gewährleisten 
29. 3 Regeln gebe ich vor, sind eine Hilfe für die Schüler 
30. Schüler sollen ihre Grenzen erkennen, sie brauchen Grenzen und gesell. Normen müs-
sen sie anerkennen, sich auch einmal unterordnen, sich in Kameradschaft üben, u.s.w. 
31. Kontinuität im Lernprozess; feste Lerngewohnheiten 
32. Wenn sie mit den Kindern abgesprochen sind, viel geistigen Zuwachs im sozialen 
Verhalten. 
33. Einen geordneten, ruhigen Schulablauf; einen rücksichtsvollen Umgang untereinander 
34. Gegenseitige Hilfe; Achtung vor dem Lehrer; Achtung vor dem Mitschüler 
35. Man erreicht einen ordentlichen Unterrichtsablauf, in dem jedes Kind erfolgreich sein 
Wissen festigen und steigern kann. 
36. Ohne Verhaltensrichtlinien ist ein geregeltes Miteinander nicht möglich. 
37. Das unerlässliche Einhalten von Normen und Regeln im täglichen Miteinander! 




III. 1. Gibt es Regeln, die die Kinder mitbestimmen? Wenn ja, wel-
che? 
 
1. Kinder müssen Regeln mitbestimmen, sonst werden diese nicht eingehalten. 
2. Kinder müssen Regeln mitbestimmen, um sie zu verstehen und auch einzuhalten. 
3. Bei häufigem Fehlverhalten in Pause ziehen Kinder der Kl. 3 einen „Strafzettel“, Kin-
der haben vorher selbst eigene Strafe erarbeitet (Klasse 1 nicht so möglich). 
4. Einteilung der Dienste, Inhalte der Dienste 
5. Klassenregeln werden prinzipiell gemeinsam aufgestellt! 
6. Hauptsächlich zu Diensten und Ordnung im Klassenzimmer 
7. Regeln für Wandertage, Klassenfahrten, gemeinsame Spielnachmittage; Regeln für 
Projekte und Gruppenarbeiten 
8. Übernahme von Ämtern 
9. Dienste in der Klasse 
10. --- 
11. Pausenspiele, Frühstücksordnung, Ämterverteilung 
12. Regeln in der Pause; Regeln bei der Gruppenarbeit 
13. Es ist nicht üblich, dass nur der Lehrer die Verhaltensnormen bestimmt. 
14. Klassenregeln aufstellen, z.B. Melden! Keine Hausaufgaben vergessen! Nicht schla-
gen! Nicht stehlen! 
15. Kinder stellen gemeinsam Regeln auf! Steigerung von Klassenstufe zu Klassenstufe! 
16. Gesprächsregeln, Pausenregeln 
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17. Jede Klasse stellt ihre eigenen Regeln auf, welche ich nicht beeinflusse. Sie müssen 
jedoch begründet werden. 
18. Lehrer und Schüler sprechen gemeinsam über die Regeln und legen diese fest. 
19. Klassenregeln, Regeln für den Umgang miteinander, Regeln beim Lernen (Gruppen-
lernen, Partnerlernen …) 
20. Normen der Klasse. 
21. Wir (Kinder und ich) legen diese Regeln gemeinsam fest -> ermahnen uns (Kinder) 
gegenseitig, wenn diese nicht eingehalten werden 
22. Umgang mit der Spielekiste – eigene Regeln aufgestellt 
23. Ja, Schüler bestimmen gemeinsam die Regeln der Klasse. 
24. --- 
25. Pausenregeln 
26. Ja. Ich erarbeite die Regeln mit den Kindern gemeinsam. 
27. Bestimme sie gemeinsam mit Kindern 
28. Pausenregeln 
29. Verhalten bei Streitigkeiten; Verhalten bei Gruppenarbeit (Verteilung) 
30. Pausen- und Schulhofregeln, Regeln z. Führen eines Kreisgespräches, Verhalten im 
Klassenraum, R. zur Anfertigung von Hausaufgaben 
31. Verhaltensweisen in Lerngruppen, Klassen- und Pausenregeln, Verhalten untereinan-
der 
32. Verhalten in der Frühstückspause oder bei Projekten 
33. Mitbestimmung bei der Organisation der Dienste für die Klasse; bei der Art und Wei-
se, Streit zu schlichten 
34. Aufstellen einer Klassenordnung; freiwillige Dienste in der Klasse; Klassensprecher 
akzeptieren 
35. Ordnungsdienste z.B. Tafeldienst; Verhalten bei Teamarbeit 
36. Verhaltensregeln für die Pause, für den Umgang miteinander beim Spiel, Klassen-
dienste 
37. Ja, zum Beispiel die Tatsache, zu entscheiden, wo sie sich in der Frühstückspause hin-
setzen möchten. 
38. Als Klassenleiter kann man gemeinsam Regeln festlegen und den Prozess lenken, in 1-
Std.-Fächern ist das schlecht möglich. 
 
 
III. 2. Bei welchen Regeln sollten Kinder auf keinen Fall mitbestim-
men? 
 




4. Aggressives Verhalten; Verhalten, welches Autorität des Lehrers infrage stellt 
5. Bewertung ja / Zensierung nicht 
6. Um Unfälle / Gewalt zu vermeiden 
7. Regeln im schulischen Zusammenleben sollen immer mit Kindern besprochen werden, 
nur so können sie durch die Kinder akzeptiert und umgesetzt werden. 
8. Arbeitsatmosphäre 
9. Die im Unterricht gelten und für das Verhalten in Pausen (oder dem Pausenhof) -> 
Schul- und Hausordnung 
10. Bewertungen für Leistungen 
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11. Zensieren im Endeffekt 
12. Verhalten im Sportunterricht; Regeln im Unterricht 
13. Kinder haben selbst Einsichten, welche Verhaltensregeln notwendig sind. 
14. Gestohlen wird nicht! Man sagt die Wahrheit! Wenn der Lehrer erklärt, ist Ruhe! 
15. Verhalten am Lehrertisch, nichts wegnehmen ohne zu fragen; Fenster öffnen 
16. --- 
17. Kinder haben generell ein Mitspracherecht, Ausnahme: Hausordnung der Schule. 
18. --- 
19. Ehrlichkeit, Fairness 





25. Bei Dingen, die den Unterricht betreffen. 
26. --- 
27. --- 
28. Dinge, die den Unterricht betreffen 
29. Die den Unterrichtsablauf betreffen; Schulordnung 
30. Schr. von Arbeiten, Unterrichtsablauf, Beginn und Ende des Unterrichtes, nicht ein-
fach reinreden 
31. Regeln beim Lernen, Lernkontrollen, Notengebung 
32. Alle, die in der Schulordnung stehen. Gegenseitige Höflichkeit und Rücksichtnahme 
33. Verhaltensregeln im Unterricht, Pünktlichkeit, Ordnung, Zuverlässigkeit bei HA – An-
fertigung, gutes Benehmen 
34. Ablauf der Unterrichtsstunde; Führung von Diktatheften; Erteilung von Hausaufgaben 
35. Sitzordnung; Schwatzen im Unterricht; Melden und Rücksichtnahme 
36. Verhaltensregeln, die für einen ordnungsgemäßen Unterricht wichtig sind. 
37. Hausaufgabenerteilung; es spricht nur der, der aufgefordert wird im Unterrichtsge-
spräch 
38. Ruhe und Ordnung im Raum sein muss, dem Lehrer zuzuhören ist und seine Anwei-
sungen zu befolgen sind. 
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5. Detaillierte Ergebnisse der statistischen Auswertung 
 
 
Im Folgenden sind die genauen Ergebnisse der statistischen Auswertung aufgeführt. Dabei 
werden zunächst der entsprechende Gliederungspunkt und die spezielle Fragestellung be-
nannt. In Klammern stehen zur Orientierung die Seitenzahlen aus dem Manuskript. Die Glie-
derungspunkte wurden so gewählt, dass sie dem Manuskript entsprechen. 
 
 
5.2.1 Häufigkeiten der Arten von Überschreitungen 
 
Gibt es Geschlechtsunterschiede im Begehen von Regelübertritten? (S. 119) 
 
Kontingenzanalyse zum Zusammenhang von Geschlecht und der Art der Überschreitung: 
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4 Zellen (18,2%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5.

















Die Null-Hyphothese wird nicht angenommen.a. 






Gibt es Geschlechtsunterschiede innerhalb der Kategorien der Überschreitungen? (S. 120) 
 
χ²-Test für jede geschlechtsspezifische Verteilung einer Kategorie (Da die Häufigkeiten in-
nerhalb der Kategorien nicht gleichverteilt sind, wurden die erwarteten Häufigkeiten aus der 
Kreuztabelle „Art der Überschreitung * Geschlecht“ für den χ²-Test benutzt.) 
 
 





















Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste

































Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste
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Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Häufigkeiten

























Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste

























Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste

























Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste





























Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Häufigkeiten

























Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste

























Bei 2 Zellen (100,0%) werden weniger
als 5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste

























Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste
erwartete Zellenhäufigkeit ist 14,1.
a. 
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5.2.2 Veränderung der Arten von Überschreitungen 
 
Wie und in welcher Weise ändern sich die Art und Häufigkeit von Überschreitungssituationen 
im Laufe der Zeit? (S. 122) 
 
Verarbeitete Fälle
24 100,0% 0 ,0% 24 100,0%
24 100,0% 0 ,0% 24 100,0%
1. Messzeitpunkt
2. Messzeitpunkt
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Tests auf Normalverteilung
,164 24 ,094 ,906 24 ,029
,196 24 ,018 ,716 24 ,000
1. Messzeitpunkt
2. Messzeitpunkt



















N Mittlerer Rang Rangsumme
2. Messzeitpunkt < 1. Messzeitpunkta. 
2. Messzeitpunkt > 1. Messzeitpunktb. 



















Gibt es Unterschiede bezüglich der Häufigkeiten des Auftretens der Kategorien zwischen den 
zwei Messzeitintervallen? (S. 122) 
 
χ²-Test für jede Verteilung einer Kategorie zu beiden Messintervallen (Da die Häufigkeiten 
innerhalb der Kategorien nicht gleichverteilt sind, wurden die erwarteten Häufigkeiten aus der 
Kreuztabelle „Art der Überschreitung * 1. und 2. Messintervall“ für den χ²-Test benutzt, siehe 
folgende Tabelle.) 
 
 Art der Überschreitung * 1. und 2. Messintervall Kreuztabelle 
 
1. und 2. Messintervall 
    1. Messintervall 2. Messintervall Gesamt 
Anzahl 91 99 190 Unaufmerksamkeit 
Erwartete Anzahl 108,8 81,2 190,0 




Erwartete Anzahl 13,2 9,8 23,0 
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1. und 2. Messintervall 
    1. Messintervall 2. Messintervall Gesamt 
Anzahl 27 36 63 Abschreiben 
Erwartete Anzahl 36,1 26,9 63,0 
Anzahl 237 173 410 Verbale Aktivität 
Erwartete Anzahl 234,7 175,3 410,0 
Anzahl 153 60 213 Physische Aktivität 
Erwartete Anzahl 122,0 91,0 213,0 
Anzahl 24 15 39 Lärmende Aktivität 
Erwartete Anzahl 22,3 16,7 39,0 
Anzahl 15 8 23 Aggression 
Erwartete Anzahl 13,2 9,8 23,0 
Anzahl 71 66 137 Sitzordnung 
Erwartete Anzahl 78,4 58,6 137,0 
Anzahl 2 3 5 Rollendistanz 
Erwartete Anzahl 2,9 2,1 5,0 
Anzahl 25 23 48 Explizite Direktive 
Erwartete Anzahl 27,5 20,5 48,0 
Anzahl 5 2 7 Restkategorie 
Erwartete Anzahl 4,0 3,0 7,0 
Anzahl 663 495 1158 Gesamt 
Erwartete Anzahl 663,0 495,0 1158,0 
 
 
Häufigkeiten - Unaufmerksamkeit 





















Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste





Häufigkeiten - Unordnung 





















Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Häufigkeiten












Häufigkeiten - Lärmende Aktivität 





















Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste




Häufigkeiten - Aggression 





















Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Häufigkeiten











Anhang   





Häufigkeiten - Abschreiben 





















Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste





Häufigkeiten - Verbale Aktivität 





















Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste




Häufigkeiten - Physische Aktivität 





















Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste











Häufigkeiten - Sitzordnung 





















Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste




Häufigkeiten - Rollendistanz 





















Bei 2 Zellen (100,0%) werden weniger
als 5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste




Häufigkeiten - Explizite Direktive 





















Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste







Gibt es Geschlechtsunterschiede über die Zeit hinweg? (S. 124) 
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Exakter Test nach Fisher
Zusammenhang
linear-mit-linear











Wird nur für eine 2x2-Tabelle berechneta. 

















Die Null-Hyphothese wird nicht angenommen.a. 





Gibt es Geschlechtsunterschiede innerhalb der Kategorien über die Zeit hinweg? (S. 124) 
 
Kreuztabellen - Geschlechtsunterschiede innerhalb der Kategorien bezüglich der Messinterval-
le 
Verarbeitete Fälle
1158 100,0% 0 ,0% 1158 100,0%
Geschlecht * 1. und 2.
Messzeitpunkt * Art
der Überschreitung








Geschlecht * 1. und 2. Messintervall * Art der Überschreitung Kreuztabelle 
 
1. und 2. Messin-
tervall 
Art der Überschreitung     1. Mzp 2. Mzp Gesamt 
Anzahl 82 77 159 Jungen 
Erwartete Anzahl 76,2 82,8 159,0 
Unaufmerksamkeit Geschlecht 
Mädchen Anzahl 9 22 31 
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1. und 2. Messin-
tervall 
Art der Überschreitung     1. Mzp 2. Mzp Gesamt 
Erwartete Anzahl 14,8 16,2 31,0 
Anzahl 91 99 190 Gesamt 
Erwartete Anzahl 91,0 99,0 190,0 
Anzahl 5 10 15 Jungen 
Erwartete Anzahl 8,5 6,5 15,0 
Anzahl 8 0 8 
Geschlecht 
Mädchen 
Erwartete Anzahl 4,5 3,5 8,0 
Anzahl 13 10 23 
Unordnung 
Gesamt 
Erwartete Anzahl 13,0 10,0 23,0 
Anzahl 18 22 40 Jungen 
Erwartete Anzahl 17,1 22,9 40,0 
Anzahl 9 14 23 
Geschlecht 
Mädchen 
Erwartete Anzahl 9,9 13,1 23,0 
Anzahl 27 36 63 
Abschreiben 
Gesamt 
Erwartete Anzahl 27,0 36,0 63,0 
Anzahl 148 114 262 Jungen 
Erwartete Anzahl 151,4 110,6 262,0 
Anzahl 89 59 148 
Geschlecht 
Mädchen 
Erwartete Anzahl 85,6 62,4 148,0 
Anzahl 237 173 410 
Verbale Aktivität 
Gesamt 
Erwartete Anzahl 237,0 173,0 410,0 
Anzahl 111 44 155 Jungen 
Erwartete Anzahl 111,3 43,7 155,0 
Anzahl 42 16 58 
Geschlecht 
Mädchen 
Erwartete Anzahl 41,7 16,3 58,0 
Anzahl 153 60 213 
Physische Aktivität 
Gesamt 
Erwartete Anzahl 153,0 60,0 213,0 
Anzahl 17 13 30 Jungen 
Erwartete Anzahl 18,5 11,5 30,0 
Anzahl 7 2 9 
Geschlecht 
Mädchen 
Erwartete Anzahl 5,5 3,5 9,0 
Anzahl 24 15 39 
Lärmende Aktivität 
Gesamt 
Erwartete Anzahl 24,0 15,0 39,0 
Anzahl 13 6 19 Jungen 
Erwartete Anzahl 12,4 6,6 19,0 
Anzahl 2 2 4 
Geschlecht 
Mädchen 
Erwartete Anzahl 2,6 1,4 4,0 
Anzahl 15 8 23 
Aggression 
Gesamt 
Erwartete Anzahl 15,0 8,0 23,0 
Anzahl 43 51 94 Jungen 
Erwartete Anzahl 48,7 45,3 94,0 
Anzahl 28 15 43 
Geschlecht 
Mädchen 
Erwartete Anzahl 22,3 20,7 43,0 
Anzahl 71 66 137 
Sitzordnung 
Gesamt 
Erwartete Anzahl 71,0 66,0 137,0 
Anzahl 2 2 4 Jungen 
Erwartete Anzahl 1,6 2,4 4,0 
Rollendistanz Geschlecht 
Mädchen Anzahl 0 1 1 
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1. und 2. Messin-
tervall 
Art der Überschreitung     1. Mzp 2. Mzp Gesamt 
Erwartete Anzahl ,4 ,6 1,0 
Anzahl 2 3 5 Gesamt 
Erwartete Anzahl 2,0 3,0 5,0 
Anzahl 23 17 40 Jungen 
Erwartete Anzahl 20,8 19,2 40,0 
Anzahl 2 6 8 
Geschlecht 
Mädchen 
Erwartete Anzahl 4,2 3,8 8,0 
Anzahl 25 23 48 
Explizite Direktive 
Gesamt 
Erwartete Anzahl 25,0 23,0 48,0 
Anzahl 0 1 1 Jungen 
Erwartete Anzahl ,7 ,3 1,0 
Anzahl 5 1 6 
Geschlecht 
Mädchen 
Erwartete Anzahl 4,3 1,7 6,0 
Anzahl 5 2 7 
Restkategorie 
Gesamt 












Unaufmerksamkeit Chi-Quadrat nach Pear-
son 5,281(b) 1 ,022   
  Kontinuitätskorrektur(a) 4,417 1 ,036   
  Likelihood-Quotient 5,444 1 ,020   
  Exakter Test nach Fisher       ,030 
  Zusammenhang linear-
mit-linear 5,254 1 ,022   
  Anzahl der gültigen Fälle 190       
Unordnung Chi-Quadrat nach Pear-
son 9,436(c) 1 ,002   
  Kontinuitätskorrektur(a) 6,918 1 ,009   
  Likelihood-Quotient 12,397 1 ,000   
  Exakter Test nach Fisher       ,003 
  Zusammenhang linear-
mit-linear 9,026 1 ,003   
  Anzahl der gültigen Fälle 23       
Abschreiben Chi-Quadrat nach Pear-
son ,205(d) 1 ,650   
  Kontinuitätskorrektur(a) ,036 1 ,850   
  Likelihood-Quotient ,206 1 ,650   
  Exakter Test nach Fisher       ,793 
  Zusammenhang linear-
mit-linear ,202 1 ,653   
  Anzahl der gültigen Fälle 63       
Verbale Aktivität Chi-Quadrat nach Pear-
son ,516(e) 1 ,473   
  Kontinuitätskorrektur(a) ,377 1 ,539   
  Likelihood-Quotient ,517 1 ,472   
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  Exakter Test nach Fisher       ,532 
  Zusammenhang linear-
mit-linear ,514 1 ,473   
  Anzahl der gültigen Fälle 410       
Physische Aktivität Chi-Quadrat nach Pear-
son ,013(f) 1 ,908   
  Kontinuitätskorrektur(a) ,000 1 1,000   
  Likelihood-Quotient ,013 1 ,908   
  Exakter Test nach Fisher       1,000 
  Zusammenhang linear-
mit-linear ,013 1 ,908   
  Anzahl der gültigen Fälle 213       
Lärmende Aktivität Chi-Quadrat nach Pear-
son 1,304(g) 1 ,254   
  Kontinuitätskorrektur(a) ,564 1 ,453   
  Likelihood-Quotient 1,381 1 ,240   
  Exakter Test nach Fisher       ,437 
  Zusammenhang linear-
mit-linear 1,270 1 ,260   
  Anzahl der gültigen Fälle 39       
Aggression Chi-Quadrat nach Pear-
son ,494(h) 1 ,482   
  Kontinuitätskorrektur(a) ,016 1 ,900   
  Likelihood-Quotient ,476 1 ,490   
  Exakter Test nach Fisher       ,589 
  Zusammenhang linear-
mit-linear ,473 1 ,492   
  Anzahl der gültigen Fälle 23       
Sitzordnung Chi-Quadrat nach Pear-
son 4,435(i) 1 ,035   
  Kontinuitätskorrektur(a) 3,693 1 ,055   
  Likelihood-Quotient 4,492 1 ,034   
  Exakter Test nach Fisher       ,043 
  Zusammenhang linear-
mit-linear 4,402 1 ,036   
  Anzahl der gültigen Fälle 137       
Rollendistanz Chi-Quadrat nach Pear-
son ,833(j) 1 ,361   
  Kontinuitätskorrektur(a) ,000 1 1,000   
  Likelihood-Quotient 1,185 1 ,276   
  Exakter Test nach Fisher       1,000 
  Zusammenhang linear-
mit-linear ,667 1 ,414   
  Anzahl der gültigen Fälle 5       
Explizite Direktive Chi-Quadrat nach Pear-
son 2,822(k) 1 ,093   
  Kontinuitätskorrektur(a) 1,670 1 ,196   
  Likelihood-Quotient 2,913 1 ,088   
  Exakter Test nach Fisher       ,130 
  Zusammenhang linear-
mit-linear 2,763 1 ,096   
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  Anzahl der gültigen Fälle 48       
Restkategorie Chi-Quadrat nach Pear-
son 2,917(l) 1 ,088   
  Kontinuitätskorrektur(a) ,263 1 ,608   
  Likelihood-Quotient 2,969 1 ,085   
  Exakter Test nach Fisher       ,286 
  Zusammenhang linear-
mit-linear 2,500 1 ,114   
  Anzahl der gültigen Fälle 7       
a  Wird nur für eine 2x2-Tabelle berechnet 
b  0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Häufigkeit ist 14,85. 
c  2 Zellen (50,0%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Häufigkeit ist 3,48. 
d  0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Häufigkeit ist 9,86. 
e  0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Häufigkeit ist 62,45. 
f  0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Häufigkeit ist 16,34. 
g  1 Zellen (25,0%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Häufigkeit ist 3,46. 
h  2 Zellen (50,0%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Häufigkeit ist 1,39. 
i  0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Häufigkeit ist 20,72. 
j  4 Zellen (100,0%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Häufigkeit ist ,40. 
k  2 Zellen (50,0%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Häufigkeit ist 3,83. 
l  4 Zellen (100,0%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Häufigkeit ist ,29. 
 
 
5.2.3 Häufigkeiten der Arten von Lehrerinterventionen 
 
Gibt es Geschlechtsunterschiede? (S. 128) 
 
Kreuztabellen - Gibt es Geschlechtsunterschiede bei den Lehrerinterventionen? (Neun Katego-
rien wurden zu Sonstige zusammengefasst) 
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0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Die
















Die Null-Hyphothese wird nicht angenommen.a. 






Gibt es Unterschiede in den Kategorien der Lehrerintervention zwischen den Geschlechtern? 
(S. 129) 
 





















Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste



































Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste
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Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste

























Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste
erwartete Zellenhäufigkeit ist 18,4.
a. 
 





















Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste

























Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste





5.2.4 Veränderung der Arten von Lehrerinterventionen 
 
In welcher Weise ändern sich die Art und Häufigkeit von Lehrerinterventionen im Laufe der 
Zeit? (S. 130) 
 
Kreuztabellen - Veränderung der Lehrerinterventionen über die Zeit 
Verarbeitete Fälle
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0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Die
















Die Null-Hyphothese wird nicht angenommen.a. 
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Häufigkeiten - Anweisung 





















Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste




Häufigkeiten - Ermahnung 





















Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste




Häufigkeiten - Tadel 





















Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste
erwartete Zellenhäufigkeit ist 31,1.
a. 
 
Häufigkeiten - Ignorieren 





















Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste




Häufigkeiten - Motorische Handlung 





















Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste




Häufigkeiten - Sonstige 





















Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als
5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste







Gibt es Geschlechtsunterschiede?(S. 131) 
 
 
 Geschlecht * 1. und 2. Messintervall * Lehrerintervention zusammengefasst Kreuztabelle 
 
1. und 2. Messintervall 
Lehrerintervention 





Anzahl 47 39 86 Jungen 
Erwartete An-
zahl 
43,8 42,2 86,0 
Anweisung Geschlecht 
Mädchen Anzahl 5 11 16 
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Erwartete An-
zahl 
8,2 7,8 16,0 
Anzahl 52 50 102 Gesamt 
Erwartete An-
zahl 
52,0 50,0 102,0 
Anzahl 52 43 95 Jungen 
Erwartete An-
zahl 
55,8 39,2 95,0 





41,2 28,8 70,0 





97,0 68,0 165,0 
Anzahl 22 30 52 Jungen 
Erwartete An-
zahl 
21,1 30,9 52,0 





6,9 10,1 17,0 





28,0 41,0 69,0 
Anzahl 68 67 135 Jungen 
Erwartete An-
zahl 
76,9 58,1 135,0 





25,1 18,9 44,0 





102,0 77,0 179,0 
Anzahl 23 31 54 Jungen 
Erwartete An-
zahl 
25,3 28,7 54,0 





4,7 5,3 10,0 






30,0 34,0 64,0 
Anzahl 39 30 69 Jungen 
Erwartete An-
zahl 
38,3 30,7 69,0 





11,7 9,3 21,0 














son 2,956(b) 1 ,086 
Kontinuitätskorrektur(a) 2,094 1 ,148 




2,927 1 ,087 
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Anzahl der gültigen Fälle 
102     
Chi-Quadrat nach Pear-
son 
1,517(c) 1 ,218 
Kontinuitätskorrektur(a) 
1,148 1 ,284 
Likelihood-Quotient 1,525 1 ,217 
Zusammenhang linear-
mit-linear 
1,508 1 ,220 
Ermahnung 
Anzahl der gültigen Fälle 165     
Chi-Quadrat nach Pear-
son ,261(d) 1 ,609 
Kontinuitätskorrektur(a) ,051 1 ,821 
Likelihood-Quotient 
,264 1 ,607 
Zusammenhang linear-
mit-linear 
,258 1 ,612 
Tadel 
Anzahl der gültigen Fälle 69     
Chi-Quadrat nach Pear-
son 
9,798(e) 1 ,002 
Kontinuitätskorrektur(a) 
8,731 1 ,003 
Likelihood-Quotient 10,337 1 ,001 
Zusammenhang linear-
mit-linear 9,743 1 ,002 
Ignorieren 
Anzahl der gültigen Fälle 179     
Chi-Quadrat nach Pear-
son 
2,545(f) 1 ,111 
Kontinuitätskorrektur(a) 1,564 1 ,211 
Likelihood-Quotient 
2,585 1 ,108 
Zusammenhang linear-
mit-linear 
2,505 1 ,113 
Motorische Handlung 
Anzahl der gültigen Fälle 
64     
Chi-Quadrat nach Pear-
son 
,112(g) 1 ,738 
Kontinuitätskorrektur(a) ,007 1 ,933 
Likelihood-Quotient ,111 1 ,738 
Zusammenhang linear-
mit-linear ,111 1 ,740 
Sonstige 
Anzahl der gültigen Fälle 90     
a  Wird nur für eine 2x2-Tabelle berechnet 
b  0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Häufigkeit ist 7,84. 
c  0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Häufigkeit ist 28,85. 
d  0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Häufigkeit ist 6,90. 
e  0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Häufigkeit ist 18,93. 
f  1 Zellen (25,0%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Häufigkeit ist 4,69. 
g  0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Häufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Häufigkeit ist 9,33. 
 
 
 Symmetrische Maße 
 
Lehrerintervention 




Phi ,170 ,086 Nominal- bzgl. Nominal-
maß Cramer-V ,170 ,086 
Anweisung 
Anzahl der gültigen Fälle 102   
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Phi -,096 ,218 Nominal- bzgl. Nominal-
maß Cramer-V ,096 ,218 
Ermahnung 
Anzahl der gültigen Fälle 165   
Phi ,062 ,609 Nominal- bzgl. Nominal-
maß Cramer-V ,062 ,609 
Tadel 
Anzahl der gültigen Fälle 69   
Phi -,234 ,002 Nominal- bzgl. Nominal-
maß Cramer-V ,234 ,002 
Ignorieren 
Anzahl der gültigen Fälle 179   
Phi -,199 ,111 Nominal- bzgl. Nominal-
maß Cramer-V ,199 ,111 
Motorische Handlung 
Anzahl der gültigen Fälle 64   
Phi ,035 ,738 Nominal- bzgl. Nominal-
maß Cramer-V ,035 ,738 
Sonstige 
Anzahl der gültigen Fälle 90   
a  Die Null-Hyphothese wird nicht angenommen. 
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5.2.5 Die Beziehung zwischen Überschreitung und Lehrerintervention 
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